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Ao mesmo tempo, se 0 objetivo é caminhar,
sempre em direcdo a algo melhor do que ja existe,
mas sem chegada, isso também significa que o
importante é o exercicio de caminhar, de aprender,
de tornar o mundo mais democratico e melhor, e ai
a escolha do caminho é fundamental. [...] 0s
caminhos se fazem ao caminhar [...]. Caminhemos,
portanto, coletivamente, reconhecendo a validade
politica e epistemoldgica dos diferentes saberes,
fazeres, valores, e a necessidade desse
reconhecimento e do dialogo que ele permite para a
emancipacao social democratizante [...].
(OLIVEIRA, 2009, p. 170).



RESUMO

O foco do estudo é uma politica publica educacional curricular do estado de Mato
Grosso: as orientagdes curriculares para a educagdo bésica. O objetivo geral da tese é
analisar as orientacGes curriculares para a educacao basica do estado de Mato Grosso,
com o intuito de compreender como foram elaboradas, considerando-se os contextos de
influéncia, de producdo do texto e da préatica, bem como dar visibilidade aos discursos
produzidos pelos sujeitos/atores envolvidos nestes contextos. A questdo de pesquisa
assim foi definida: “como foram elaboradas as orientag¢des curriculares para a educagdo
béasica do estado de Mato Grosso, quais sujeitos/atores participaram de quais etapas e
que discursos foram produzidos por estes nos contextos de influéncia, de producdo do
texto e da pratica”. O estudo compreende o dispositivo tedrico, composto pela anélise
de politica publica, ciclo de politicas, proposto por Sthephen Ball, Richard Bowe,
considerando deste os trés contextos — de influéncia, de producéo do texto e da préatica —
e a analise de discurso de linha francesa, tendo como principais referéncias obras de
Michel Pécheux e Eni Orlandi, bem como o dispositivo analitico, que contou com
documentos da Secretaria de Estado de Educacdo (Seduc), das escolas e dos centros de
formacéo e atualizacdo dos profissionais da educacdo (Cefapros), além das orientacdes
curriculares (texto da politica), entrevistas e narrativas escritas dos sujeitos/atores que
participaram da pesquisa, que somaram um total de 17, sendo estes representantes da
Seduc, das assessorias pedagogicas, dos Cefapros e das escolas dos municipios de Barra
do Garcas e Rondondpolis — MT e um representante do Sindicato dos Trabalhadores do
Ensino Publico. A politica foi analisada desde a colocacdo na agenda até sua
implementacdo, buscando também dar visibilidade aos sujeitos/atores que participaram
das etapas de producdo do texto da politica, por meio da andlise de seus discursos,
sendo entdo analisada como texto e discurso. Ao ser elaborada, a politica publica teve
influéncias globais/internacionais, nacionais e locais e estas estdo evidenciadas no texto
da mesma, como também aparecem nos discursos dos sujeitos/atores. O processo de
elaboracdo das orientagdes contou com a participacdo de sujeitos/atores das instituicdes
de ensino do estado nas diferentes etapas e nestas também foram produzidos discursos
diversos, os quais, a partir da formacdo discursiva a que se filiam, evidenciam os
sentidos a ideologia de seus produtores. Esta etapa foi coordenada pela Seduc e
consultores, como a professora Acéacia Kuenzer e professores da Universidade Federal
de Mato Grosso e Universidade do Estado de Mato Grosso. Sujeitos/atores dos Cefapros
e das assessorias pedagogicas também auxiliaram neste processo, conduzindo as
discussdes junto as escolas e, especialmente, no “Dia D”, que ¢ tratado como
acontecimento. A implementagdo tem ocorrido de maneira gradativa, havendo algumas
resisténcias de alguns educadores em relacdo aos orientativos, o que denota a
necessidade de acdes que fomentem a implementacédo da politica curricular.

Palavras-chave: Politicas publicas. Politicas educacionais. Analise de discurso e
orientagdes curriculares. Orientacgdes curriculares no Mato Grosso.

JESUS, Roseli Batista de. Orientac6es curriculares para a educacéo basica de Mato
Grosso: analise da politica como texto e discurso. Tese (Doutorado em Educacgdo) —
Faculdade de Educagdo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2014.



ABSTRACT

The focus of the study is the public curricular educational policy from the Estate of
Mato Grosso: the curriculum guidelines for basic education. The general objective of
the thesis is to analyze the curriculum guidelines for the basic education from the estate
of Mato Grosso, aiming to comprehend how they were elaborated, considering the
influence contexts of text production and practices, and give visibility to the discourses
produced by the subject/actors involved in those contexts, as well. The question of the
research was this way defined: “how the curriculum guidelines for the basic education
in the estate of Mato Grosso were elaborated, which subject/actors took part in each
steps and which discourses were produced by them in the influence contexts, of text
production and practice”. The study comprises a theoretical device, comprising the
analysis of public policy, policy cycle, proposed by Sthephen Ball, Richard Bowe,
considering the three contexts: of influence, of text production and of practice — and
discourse analysis of the French approach, having as main references the work of
Michel Pécheux and Eni Orlandi, as well as the analytical device, which counted on
documents of Estate Department of Education (Seduc), schools and centers for the
training and updating of basic education professionals (Cefapros), besides the
curriculum guidelines (policy text), interviews and narratives written by the
subjects/actors which participated of the research, totalizing 17, being those the
representatives of Seduc, pedagogical advisors, Cefapros and schools of the cities Barra
do Garcas e Rondonopolis — MT, and a representative of Union of the Public Teaching
Workers. The policy was analyzed since its placement on the agenda until its
implementation, also trying to give visibility to the subjects/actors which took part of
the steps of production of the policy text, by means of analysis of their discourse, being
analyzed as texts and discourse. While being elaborated, the public policy suffered
global/international, national and local influence, which are evident in the text. There
are also discourses of subjects/actors. The process of elaboration of the guidelines was
supported by the participation of subjects/actors of teaching institutions of the estate in
different steps, and during this process diverse discourses were produced, which, from
the discursive formation to which they are affiliated, evince the senses and the ideology
of its producers. This step was coordinated by Seduc and its consultants, as example the
teacher Acécia Kuenzer and the professors of Federal University of Mato Grosso and
Estate University of Mato Grosso. Subjects/Actors of Cefapros and from pedagogical
advice also helped out during the process, conducting discussions with the schools, and
especially, on the “D Day”, which is treated as an event. The implementation has
occurred in a gradual manner, causing some resistance from a few educators in relation
to the guidelines, what demonstrates the need of actions which promote the
implementation of the curricular policy.

Key-words: Public policies. Educational policies. Discourse analysis and curriculum
guidelines. Curriculum guidelines of Mato Grosso.

JESUS, Roseli Batista de. Curriculum guidelines for basic education of Mato Grosso:
analysis of policies as text and discourse. Thesis (Doctorship in Education) —
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1 PASSOS E PALAVRAS INICIAIS...

Quando a escola publica era para poucos, era boa
sO para esses poucos. Agora que é de todos,
principalmente para os mais pobres, ela precisa ser
apropriada para esse novo publico, ela deve ser de
qualidade sociocultural. (GADOTTI, 2013, p. 04)

A educagdo escolar, nas Ultimas décadas, tem sido atravessada por vérias
mudancas, como as sociais, as culturais e as tecnoldgicas. Essas mudancas alcancam a
sociedade como um todo, fazendo com que as esferas de atividade humana* adéquem
seus discursos e acdes a realidade posta, provocando multiplos arranjos e rearranjos
institucionais e relacionais. Inserida neste contexto encontra a educacgdo escolarizada, a
qual tem vivenciado transformacg6es de varias ordens, sejam estruturais, organizacionais
ou pedagdgicas, como nos fazeres dos docentes e nos curriculos escolares. Dentro dessa
visdo, a escola que preparou ou prepara o individuo para um processo de trabalho ou
para uma organizacdo societaria voltados para o paradigma industrial ndo atende mais
as exigéncias da nova sociedade, as mudancas ocorridas exigem a¢6es diferenciadas por
parte das escolas, assim como curriculos que visem a formacéo do sujeito em todas as
suas dimensdes.

Essa nova configuracdo do século XXI impBe grandes desafios a area da
educacdo, os quais, nos ultimos anos, tém mobilizado a sociedade civil e os setores
estatais e tém sido objeto de estudos e pesquisas, bem como da implementacdo de
politicas publicas educacionais voltadas para a expansdo ou para a melhoria da
qualidade da educacdo basica. Para Maximo e Carvalho (2009), com a Constituicdo
Federal de 1988, foram delineadas certas condicdes que dizem respeito a ordem
qualitativa, como a garantia e a efetividade do direito a educacdo. Contudo, na visao dos
autores, “[...] a legislacao brasileira, mesmo tendo incorporado o conceito de qualidade,
ndo estabeleceu em que consistiria ou quais elementos integrariam o padrdo de
qualidade do ensino brasileiro”. (Op. Cit., p. 16). Esse fato, como dizem ainda Maximo

e Carvalho (2009), se caracteriza como algo que dificulta a tomada de decisdo, de

! Expressao utilizada por Bakhtin, em “Estética da Criagdo Verbal” (1929/2003).
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providéncias em relacdo a possiveis situacfes em que ocorra a ma qualidade do ensino
publico e gratuito.

Nesse sentido, os gestores responsaveis pela educacdo publica brasileira se veem
frente a necessidade de propor alternativas, programas e projetos que possibilitem aos
educadores desenvolverem suas acdes de maneira a promover 0 acesso ao conhecimento
por parte de todos os alunos, em busca da qualidade da educagdo, uma vez que a escola
e seus profissionais tém sido responsabilizados pelo insucesso do aluno, pela néo
aprendizagem, havendo uma culpabilizacdo desses no que diz respeito ao fracasso
escolar (MAUES, 2003). A qualidade da educagdo, como se sabe, ndo se alcan¢a com
acOes isoladas, ou descontextualizadas, e que ndo cheguem até as escolas, uma vez que
qualidade também pressup8e democracia e esta € uma construcdo coletiva. Ao abordar o
termo “democracia”, compartilho do pensamento de Apple (2008, p. 30), ao afirmar que
“[...] a democracia ndo ¢ um slogan a que se apele apenas quando os ‘grandes negocios’
de nossa sociedade tiverem acabado, mas um principio constitutivo que deve ser
integrado as nossas vidas cotidianas”.

A expressao “qualidade da educagdao” merece destaque, tendo em vista que
muito se fala, se ouve e se escreve sobre. Mas, 0 que € mesmo uma educacao de
qualidade, ou, quando h& qualidade na educagdo? As leituras acerca da expressao
sinalizam a polissemia, sendo esta definida por autores diferentes de modos diversos
conforme, igualmente, diferentes e distintas inscricdes teoricas, ideoldgicas e
contextuais. Maximo e Carvalho (2009, p. 16), ao refletirem sobre esta palavra,
enfatizam que, em se tratando da educacéo brasileira, o discurso sobre a qualidade da
educacao foi fundamentado e constituido a partir de trés significados, sendo que

O primeiro foi condicionado pela oferta limitada de vagas, ou seja, escola de
qualidade era aquela que oferecia o nimero de vagas considerado
satisfatorio; o segundo, relacionado a ideia de fluxo, definido como evaséo e
repeténcia, caracterizando como escola de qualidade a que apresentasse
baixos indices dessas ocorréncias; e, finalmente, a ideia de qualidade
indicada pela capacidade cognitiva dos estudantes, aferida mediante testes
padronizados em larga escala.

Ainda nos dias atuais alguns discursos de sujeitos ligados & educacdo se
fundamentam nesses significados ou em algum deles, contudo, estes ndo sao suficientes

para expressar o0 que se almeja como educacdo de qualidade, de modo que o alcance
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desta esta relacionada a fatores diversos e implica na realizagdo de multiplas acoes e na
garantia de condigOes para que estas acGes ocorram no ambito educacional. Desse
modo, compreendo por educaciao de qualidade a que deve “[...] permitir ao estudante ir
além dos referentes de seu mundo cotidiano, assumindo e ampliando-o, de modo a
tornar-se um sujeito ativo na mudanga de seu contexto.” (MOREIRA, 2008, p. 2).

Nessa mesma linha de pensamento, Gadotti (2013, p. 02) assim fala sobre a

tematica:

Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na
educacdo a qualidade esta ligada diretamente ao bem viver de todas as nossas
comunidades, a partir da comunidade escolar. A qualidade na educagédo nédo
pode ser boa se a qualidade do professor, do aluno, da comunidade é ruim.
N&o podemos separar a qualidade da educagéo da qualidade como um todo,
como se fosse possivel ser de qualidade ao entrar na escola e piorar a
qualidade ao sair dela.

O alcance da qualidade ndo € um processo simples, ao contrario, é complexo e
depende de muitos fatores, os quais ultrapassam os limites da escola, passam por ela,
mas vao além dela. Sobre esses fatores, 0 mesmo autor diz que o conceito de qualidade
é polissémico e deve ser entendido tanto do ponto de vista social (relacionado com a
equidade) quanto econdmico (relativo a eficiéncia no uso dos recursos destinados a
educacao). Assim sendo, ainda segundo Gadotti, faz-se necessario estabelecer padrdes
de qualidade do processo ensino-aprendizagem e mensurar a eficiéncia e a eficacia dos
sistemas educacionais, contudo, na avaliacdo do alcance de resultados positivos na
educacdo, também se faz necessario levar em conta um conjunto de indicadores, pois
“[...] a qualidade tem fatores extraescolares e intraescolares; € preciso considerar outros
critérios também, subjetivos, sempre deixados de lado, mas que podem ser
dimensionados intencionalmente”. (GADOTTI, 2013, p. 10).

Neste cenario, quando se busca a qualidade da educacdo, assumem relevante
papel as politicas publicas educacionais que se proponham a regular estratégias de
oferta educacional e assegurar certa estabilidade dos sistemas de ensino. Sistema este de
guem muito espera a sociedade, uma vez que, da educacéo, todos esperam, de alguma
forma, uma resposta relacionada ao “[...] desenvolvimento econdmico, social, cultural e
ético”. (MAXIMO E NOGUEIRA, 2009, p. 13). As politicas publicas sdo pensadas,

implantadas e implementadas visando corresponder, ou, pelo menos, aparentar
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corresponder, as demandas da sociedade e se efetivam em diversos setores desta.
Inserem-se no ambito das politicas publicas as politicas sociais e, dentre estas, as
educacionais, que dizem respeito especificamente a educacao escolar e circunscrevem-
se em contextos em que tematicas educativas se fazem presentes, como a preocupacgao
com a qualidade do ensino, com a formacédo de sujeitos criticos e conscientes de seus
direitos e deveres, capazes de exercer de maneira plena a cidadania. De acordo com
Santos (2003, p. 31),

As politicas, as estratégias e 0s programas educacionais, 0s mais diversos
processos educativos, em diferentes ambitos, publicos e privados, passam a
constituir o foco do esforco tedrico-pratico realizado no interior do campo
para compreender o fendmeno educativo e produzir subsidios para a
formulacdo de novas propostas educativas.

Pautados pela busca da democratizacdo e da qualidade da educagdo muitos
gestores publicos tém empreendido acfes com o objetivo de subsidiar escolas,
professores, alunos e comunidade em geral para que juntos possam trabalhar no sentido
de garantir a todos os cidaddos o acesso ao conhecimento produzido pela sociedade.
Dentre essas acOes estdo as que se caracterizam pela propositura de politicas publicas
educacionais, de “novas propostas educativas”, como disse Santos (Op. Cit.).

Nesse caminho tem seguido o governo do Estado de Mato Grosso que, nos
ultimos anos, tem implementado algumas medidas na area da educacdo que pretendem
ndo apenas garantir a oferta da educacéo bésica gratuita, mas a permanéncia dos alunos
nas salas de aula e que essa permanéncia seja acompanhada de aprendizagem. Dentre as
medidas efetivadas pelo governo do estado de Mato Grosso, pode-se citar a implantacao
gradativa do ensino organizado por ciclos de formacdo humana, a partir de 1998, sendo
que hoje todas as turmas do ensino fundamental assim estdo organizadas; a criagéo e
manutencdo de quinze centros de formacao e atualizacdo dos profissionais da educacao
basica (Cefapros), que sdo distribuidos em polos e responsaveis pela formacao
continuada dos profissionais da educagdo e pela implantagcdo e implementacdo das
politicas publicas oriundas do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e da Secretaria
de Estado de Educacdo (Seduc) e, mais recentemente, a elaboracao e implementacao das
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orientagdes curriculares para a educacéo basica do estado de Mato Grosso (OCs)?. Essas
orientagdes visam, além do cumprimento de dispositivos da lei n. 9.394/96, diretrizes e
bases da educacdo nacional (LDB), subsidiar o trabalho dos profissionais que atuam na
educacdo bésica estadual, sendo enunciadas como uma proposta curricular que objetiva
nortear as praticas educacionais em todas as institui¢cbes educacionais da rede estadual.
A elaboracdo das OCs teve inicio no ano de 2007, com as primeiras discussdes
encaminhadas por membros da Secretaria de Estado de Educacéo, junto aos Cefapros,
as assessorias pedagogicas estaduais, as unidades escolares e as instituicGes de ensino
superior do estado, como a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e a
Universidade Estadual de Mato Grosso (UNEMAT). Sdo documentos que contemplam
todas as etapas e modalidades da educacdo basica oferecidas pela rede estadual de
ensino, com referenciais tedricos e metodolédgicos que abordam contetidos educacionais
de maneira geral e especifica, uma vez que sdo as OCs organizadas por area do
conhecimento, contemplando o ensino fundamental e médio, como suas especificidades
(diversidades, EJA, ensino médio integrado, PROEJA?, educacdo indigena, educacéo do
campo e educacdo especial). No momento atual, encontram-se estas orientacGes na
etapa de implementacdo, ou, no contexto da pratica, o que quer dizer que estdo (ou
deveriam estar) sendo utilizadas pelos profissionais da educacdo do estado em suas

préticas cotidianas, pois

A organizacdo das orientagdes curriculares pressupfe uma acdo politica de
carater epistemoldgico que leva em consideracédo a ideia de que o curriculo é
uma construgdo de conhecimentos voltada para a formacdo humana
resultante de uma mediacdo sdcio-historica e cultural. Dai a importancia
desta acdo dialdgica entre Seduc, Cefapros, Assessorias Pedagogicas, escolas,
universidade, movimentos sociais e comunidade na construcdo coletiva deste
documento. (MATO GROSSO/SEDUC, 2010 a, p. 01).

? Sobre a implantagdo do ciclos de formacdo humana, os centros de formacdo e atualizacdo dos
profissionais da educacdo béasica (Cefapros) e as orientagdes curriculares para a educacdo béasica do
estado de Mato Grosso dedico especial atengdo no Capitulo IV, denominado “Orientagdes curriculares
para a educacdo basica do estado de Mato Grosso”.

* PROEJA — Refere-se & educacéo de jovens e adultos, constituindo-se como o programa de integragdo da
educagdo profissional ao ensino médio, instituida no estado de MT pelo Decreto n® 5.840/06. “Esse
programa visa propiciar a consolidacdo de um projeto nacional que tem como fundamento a integracéo
entre trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura geral, com a finalidade de contribuir para
o0 enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional, condi¢do necessaria para o efetivo exercicio
da cidadania”. (MATO GROSSO/SEDUC, 2009, p. 85).
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As orientacGes curriculares para a educacdo basica do estado de Mato Grosso
sdo o foco de minha pesquisa de doutorado, tema que elegi por compreender a
importancia destas para a educagdo publica e almejar tornar mais claro o processo de
sua elaboracdo, bem como dar visibilidade a sua implementacdo na rede estadual de
ensino e a maneira como 0s sujeitos/atores foram e estdo envolvidos nesse processo,
como se deu e estd se dando a participacdo destes, que se distribuem nos diversos
Orgdos da educagdo estadual, como na propria Seduc, nos centros de
formacéo/Cefapros, nas assessorias pedagogicas e nas escolas.

E nesta perspectiva que desenvolvi o estudo que resultou no texto que ora
apresento e que tem como titulo: Orientaces Curriculares para a Educacao Bésica de
Mato Grosso: analise da politica como texto e discurso. Para encaminhar o estudo,
elegi como questdo central da pesquisa: Como foram elaboradas a orientagdes
curriculares para a educacdo basica do estado de Mato Grosso, quais sujeitos/atores
participaram de quais etapas e quais discursos foram produzidos por estes nos
contextos de influéncia, de producdo do texto e da pratica? A partir de tal
guestionamento, os passos foram sendo tomados e 0 estudo conduzido de modo a
buscar o alcance do seguinte objetivo geral: Analisar as orientacdes curriculares para a
educacao basica do estado de Mato Grosso, com o intuito de compreender como foram
elaboradas, considerando-se os contextos de influéncia, de producéo do texto e da
pratica, bem como dar visibilidade aos discursos dos sujeitos/atores nestes contextos.
Os objetivos especificos também foram estabelecidos para que o caminho percorrido
pudesse chegar ao destino pretendido e encontram-se registrados no Capitulo que
sucede a estas primeiras palavras.

A opc¢do por esta tematica de estudo esta diretamente relacionada com minha
atuacdo profissional. Sou professora da rede municipal de ensino de Rondondpolis —
MT e da rede estadual de ensino de Mato Grosso, sendo que naquela rede sou
concursada desde 1994 para trabalhar com os anos iniciais do ensino fundamental e,
nesta Ultima, também concursada desde o ano de 2000, mas para atuar nos anos finais
do ensino fundamental e no ensino médio, como professora de lingua portuguesa e
literatura brasileira. No ano de 2006 fui selecionada para integrar o grupo de formadores
do centro de formacéo e atualizacdo dos profissionais da educacdo béasica do estado de
Mato Grosso/Cefapro de Rondondpolis, como professora formadora de lingua
portuguesa. Desde entdo atuo neste centro com a formacdo de professores de lingua

portuguesa da regido sul do estado e também com a implantagdo e implementagdo de
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politicas educacionais, programas e projetos da Secretaria da Seduc e do MEC. Nesse
contexto em que estou inserida, as OCs se fizeram presentes desde as primeiras
discussbes, uma vez que os Cefapros, por meio de seus profissionais, atuaram e atuam
como atores fundamentais em todos os contextos que envolveram e envolvem as OCs,
inclusive, participando das formacdes oferecidas pela Seduc aos professores dos centros
de formac&o e encaminhando as discussdes junto as escolas.

Os professores dos centros de formagdo, bem como os gestores, sdo responsaveis
da linha de frente, junto aos profissionais da Seduc e as assessorias pedagdgicas, pela
implementacdo das OCs nas escolas estaduais, devendo orientar, oferecer formacéo e
acompanhar o trabalho dos professores, por meio do acompanhamento direto as escolas
que fazem parte da regido em que se encontra cada centro. No total, s&o quinze
Cefapros, distribuidos pelo estado e sdo os profissionais destes centros considerados
atores importantes para a educacdo, bem como para a elaboracéo e implementacdo das
orientagOes curriculares.

Por compor o quadro de professores formadores do Cefapro, tive a oportunidade
de participar do processo seletivo para um curso de doutorado interinstitucional (Dinter)
em Educacdo, numa parceira entre a UNEMAT e a Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS). Na época do processo seletivo (setembro de 2009), como era
necessaria a apresentacdo de uma proposta de estudo/pesquisa, a minha voltava-se para
o trabalho com o discurso dos professores de lingua portuguesa da rede estadual de
ensino do municipio de Rondondpolis, onde resido e trabalho. Intencionava verificar a
relacdo entre o discurso dos professores e a pratica efetivada em sala de aula; meu
anteprojeto tinha como titulo: “A construcdo da subjetividade do professor de lingua
portuguesa no momento da transposi¢ao didatica”, sendo esta proposta inscrita na linha
de pesquisa Educacao: Arte Linguagem e Tecnologia. Na época, visei como orientadora
a professora Regina Mutti. Contudo, ao ser selecionada para o doutorado, no final de
2009, fui direcionada para outra linha de pesquisa “Etica, Alteridade e Linguagem na
Educagdo”, com orientagdo da professora Margarth Schaffer, mudando também a
temética de estudo. Entdo, no inicio de 2010, em funcdo da tematica de trabalho da
orientadora, mudei o foco de pesquisa para a constituicdo da subjetividade do professor
de Lingua Portuguesa, mas ndo mais na perspectiva da analise de discurso do professor
e sim com um olhar voltado para os pressupostos da Psicanélise, tendo Lacan como o
principal interlocutor. Devo confessar que essa etapa dos estudos foi um tanto sofrida,

pois me vi na condi¢cdo de uma aluna que deveria concluir o curso de doutoramento e
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que se aventurara numa linha de estudos completamente diversa e estranha. O estranho
me causou medo e angustia, mas ainda assim ndo desisti e busquei corresponder as
expectativas da orientadora e minhas também, procurando me inteirar das leituras e
cursando disciplinas relacionadas a psicanalise. Ao final do segundo semestre de 2010
ja havia me integrado ao entéo grupo de estudo e as vezes arriscava alguma participacao
durante as discussoes, tendo inclusive a ideia do projeto de pesquisa que desenvolveria.
Entretanto, no final de 2010, devido a problemas de saude da orientadora, me vi
numa situacdo de nova mudanca, teria que procurar outro professor que pudesse me
orientar. Entendi entdo que, como iria mudar de orientacdo, poderia também mudar de
linha de pesquisa e, desse modo, apds o didlogo com a coordenacdo do Dinter,
vislumbrei a possibilidade de estudar algo que também fizesse parte de minha vida
profissional, ou seja, que estivesse relacionado a minha atuacdo como professora do
centro de formacdo e a experiéncia que tive (de 1998 a 2003) na secretaria municipal de
educacdo de Rondondpolis. Assim, no primeiro semestre de 2011 passei a fazer parte da
Linha de Pesquisa “Politica e Gestdo de Processos Educacionais”, sendo aceita como
orientanda da professora Nalu Farenzena, o que concebo como um presente divino, num
momento em que tudo parecia tdo incerto e sem muitas perspectivas no que tange ao
doutorado, por ela fui aceita e este fato fora muito positivo nesse meu caminhar.
Considerando as possibilidades de estudo que pudessem manter relagdo com o
campo de atuacdo da professora Nall e meus interesses de pesquisa, apresentei trés
possibilidades de estudos: 1) desenvolver uma pesquisa que tivesse 0s proprios
Cefapros como tema central; 2) estudar como esta organizado e como 0s educadores das
escolas da rede estadual de MT fazem uso do espaco de formacdo continuada
denominado de “sala do educador” e 3) desenvolver um estudo sobre as OCs da
educacdo do estado de MT. Entdo, juntas compreendemos que seria relevante, no
momento, o estudo da politica publica educacional do estado de MT. Nesse prisma e
inserida neste contexto de estudo, considerei que seria pertinente e relevante, tanto para
minha formacdo e atuacdo profissional, como para a educacdo de Mato Grosso, estudar
e analisar os caminhos percorridos e os discursos produzidos durante a elaboragdo e
implementagdo das OCs, no intuito de colaborar para com a reflexdo e melhor
compreensdo desses caminhos e discursos e da maneira como estdo sendo utilizadas
hoje as OCs pela Seduc, pelos Cefapros, pelas assessorias pedagogicas e pelas escolas

estaduais.
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Foi com esta propositura de trabalho que dei continuidade aos estudos do
primeiro semestre de 2011, ainda cumprindo os créditos, sendo que de fundamental
importancia foram as leituras realizadas durante a disciplina “Politicas Publicas para a
Educagao Basica”, sob a coordenacdo da minha orientadora, as quais me fizeram refletir
sobre as OCs e sobre os processos que envolveram sua elaboracdo. Despertei para a
possibilidade de estudar documentos e praticas a partir da abordagem de anélise de
politicas publicas, na perspectiva da andlise do ciclo de politicas proposto por Ball e
Bowe (1992 e 1994), o qual compreende os seguintes contextos: contexto de influéncia,
contexto de producédo do texto, contexto da pratica, contexto dos resultados ou efeitos e
contexto de estratégia politica®. Ressalto que, devido ao fato de as OCs encontrarem-se
no processo de implementacdo e por compreender a complexidade do estudo de uma
politica publica educacional, os dois Ultimos contextos do ciclo de politicas ndo se
constituiram como objeto de estudo. Pensando na possibilidade de dar voz a alguns
sujeitos/atores da educacdo do estado que fizeram e fazem parte dos processos que
envolvem as OCs e considerando minha formacao inicial, licenciatura em Letras, me
propus a fazer uso dos pressupostos da AD (anélise de discurso) de linha francesa, tendo
como principais interlocutores Orlandi (1997, 1998, 2000 e 2012) e Pécheux (2008), na
tentativa de melhor compreender os discursos que foram e estdo sendo produzidos na
Seduc, nas assessorias pedagogicas, nos Cefapros e nas escolas estaduais em torno de
tais orientacGes, com o intuito também de que isto se configure como um diferencial
desta tese e da analise da politica educacional em pauta.

Neste prisma caminhei e, de passo em passo, cheguei ao texto que ora apresento:
apos a descricdo destes primeiros passos do doutoramento, sintetizo os textos
subsequentes que formam esta tese.

No primeiro texto, intitulado: “As escolhas, os caminhos da pesquisa...”,
apresento as escolhas feitas durante o caminho trilhado, os passos dados, as primeiras
decisbes que se fizeram necessarias, e dou continuidade a descri¢do de minha trajetoria
pessoal e profissional. Além disso, detalho a questdo norteadora da pesquisa, 0S
objetivos tracados e as defini¢Ges pertinentes a selecdo dos sujeitos/atores, que perfazem
um total de dezessete, sendo estes integrantes da Seduc, dos Cefapros, das assessorias

pedagogicas e das escolas dos municipios de Barra do Gargcas e Rondondpolis e um

* Nos dois capitulos seguintes, ao abordar os contextos propostos por Ball e Bowe (1992 e 1994), deixo
claro o porqué de tal opcédo metodoldgica e descrevo sobre os contextos em si, de acordo com as Ultimas
publicagdes sobre a tematica.
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representante do Sindicato dos Trabalhadores do Ensino Pudblico de Mato Grosso
(SINTEP); além do cenario da pesquisa, caracterizo a composic¢do do corpus, formado
pelos dispositivos analitico (entrevistas, narrativas e documentos) e tedrico (bases
tedrico-metodoldgicas, analise de discurso e analise de politicas publicas — ciclo de
politicas).

O texto que segue foi denominado de “Bases tedricas e metodologicas: um
dialogo necessario” e nele encontra-se registrado o dispositivo tedrico que sustentou a
interpretacdo dos dados, do dispositivo analitico, e, para melhor compreensdo, foi
subdividido em itens que apresentam o dialogo com autores que tratam de tematicas
relacionados/as: a) ao curriculo escolar de modo mais abrangente e suas concepcdes;
aos estudos curriculares no Brasil; as influéncias da globalizacdo no curriculo e ao
interculturalismo no curriculo; b) as politicas publicas; politicas sociais, educacionais e
curriculares e c) a analise de politicas publicas, ao ciclo de politicas e a analise de
discurso de linha francesa. Dando continuidade, o passo seguinte trata do texto
“Orientagdes curriculares para a educagdo basica do estado de Mato Grosso” e contém
itens que descrevem um pouco sobre o estado de Mato Grosso; a educacdo bésica do
estado, os centros de formacdo dos profissionais da educacdo — Cefapros — e sobre as
orientacOes curriculares para a educacao basica, de modo a apresentar tais documentos.

Posteriormente e ja bem préximo do objetivo do estudo, 0s passos me
conduziram a escrita da andlise, da interpretacdo dos dados, os quais denomino, com
base na AD, de dispositivo analitico e que estabelecem um didlogo com o dispositivo
tedrico, sendo este o que sustenta a leitura que faco dos dados e das informacdes
gerados durante a efetivacdo do estudo. Esta leitura se concretizou com base nos
pressupostos da analise de politicas pablicas, tendo feito uso especificamente do ciclo
de politicas, considerando deste: o contexto de influéncia, as influéncias
globais/internacionais, nacionais e locais que fizeram com que as OCs passassem a
compor a agenda governamental; o contexto da producdo do texto da politica, as etapas
pelas quais passou o0 texto, a circulacdo deste entre os sujeitos/atores nas diferentes
esferas da educacdo do estado; e o contexto da prética, a implementacdo da politica em
diferentes esferas e pelos sujeitos/atores da educacéo.

Dessa maneira, busquei compreender as OCs a partir dos trés contextos do ciclo
de politicas e, simultaneamente, trouxe a voz dos sujeitos/atores que se fizeram
presentes em todas as etapas pelas quais passou a politica publica, até a sua

implementacdo, respaldada no referencial tedrico da AD de linha francesa. Busquei,
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entdo, analisar os discursos que foram produzidos e permearam 0 processo de
elaboracdo das orientacdes curriculares, desde a Seduc até as escolas, na tentativa de,
nos discursos destes, identificar os grupos que participaram da elaboragéo do texto da
politica publica, os sujeitos/atores que tiveram voz e de que maneira estes
recontextualizam o texto, quais discursos foram e estdo sendo produzidos e se ha
processos de resisténcias por parte dos educadores. Este texto tem como titulo “Analise
da politica como texto e como discurso”.

A efetivacdo do estudo, meu caminhar de passo em passo até o destino tracado,
me possibilitaram dizer que as orientagdes curriculares para a educacdo basica do estado
de Mato Grosso se constituem, sem duvidas, em um avango para a educagdo publica,
uma vez que sdo estes referenciais orientativos que contemplam a educacdo bésica
desde o ensino fundamental até o ensino médio, suas especificidades e modalidades. A
elaboracdo das OCs se deu modo a envolver os segmentos da educacdo do estado, sendo
que, nesse processo, houve a participagdo dos sujeitos/atores por representacdo, de
modo que a participacdo destes foi parcial, ndo alcangado a todos os educadores e
sociedade e este fato se constitui como um fator que desencadeou e esta desencadeando
algumas formas de resisténcias por parte dos educadores. Ainda assim, esta politica
publica educacional curricular foi elaborada de forma a considerar outros segmentos
que ndo apenas o estado, a administracdo. Estas e outras constatagdes encontram-se no
texto destinado as consideracdes finais.

Ao término da escrita da tese, os Ultimos passos foram dados para encaminhar o
texto até o destino que, por ora, considero final, mas na certeza de que este destino é
sempre infindavel, pode ser reconstruido e refeito. Entdo, apresento as referéncias
utilizadas e os anexos da tese.

Assim sendo, no texto seguinte, abordo aspectos relativos aos caminhos

metodoldgicos e aos caminhos da pesquisa.



2 AS ESCOLHAS, OS CAMINHOS DA PESQUISA...

Gostaria de ter atrds de mim (tendo tomado a
palavra ha muito tempo, duplicando de antemé&o
tudo o que vou dizer) uma voz que dissesse: “E
preciso continuar, eu ndo posso continuar, é preciso
pronunciar palavras enquanto h4, € preciso dizé-las
até que elas me encontrem, até que me digam —
entranho castigo, estranha falta, é preciso continuar
[...]”. (FOUCAULT, 2010, p. 06)

Este Capitulo tem a finalidade de apresentar os passos dados, os caminhos
percorridos durante o percurso que culminou na realizagdo do presente estudo.
Inicialmente, falo, enquanto pesquisadora, da dificuldade em descrever tais passos e
caminhos, bem como da solu¢do encontrada para o registro escrito que ora apresento.
Ainda, apresento a questdo de pesquisa, 0s objetivos tracados, os sujeitos/atores e a
forma de coleta das informagfes que possibilitaram a visualizagdo dos caminhos
percorridos e dos discursos produzidos durante a elaboracdo e a implementacéo das OCs
enquanto politica publica educacional. Por fim, abordo os aspectos teorico-
metodologicos, denominados de dispositivo tedrico, que sustentaram a andlise dos

dados, que sdo os dispositivos analiticos e que compdem o corpus da pesquisa.

2.1 AS PRIMEIRAS DECISOES

Ao iniciar este texto gostaria de compartilnar o momento em que me encontro.
Momento tempo, momento escrita, momento tese... Em meio ao frio de Porto Alegre e
as noticias de que em Mato Grosso as temperaturas ultrapassam os 40°C, sinto-me como
se estivesse |14 e aqui a0 mesmo tempo quando se trata da escrita. As vezes caminho
como se ja tivesse o rumo definido, como se a temperatura da escrita fosse um meio

termo, outras vezes, ndao ha rumo algum, ndo sei por onde caminhar, sinto-me com
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muito frio e muito calor em um s0 instante e ai reside a angustia. Falar sobre os
caminhos metodoldgicos da pesquisa, pensava eu, seria 0 momento mais ‘tranquilo’,
pois fui eu quem fiz todo o percurso pra chegar até aqui, sou eu quem esta escrevendo
(sem desconsiderar a orientadora), ledo engano. Li textos e teses para procurar
‘inspiracdo’, mas a escrita ¢ individual, ¢ do sujeito, faz parte de sua subjetividade, ¢
Unica. Ent&o, arrisco um caminho, um meio termo entre o frio e o calor.

Parte de minha trajetoria pessoal e profissional ja fora descrita na introducéao
desta tese, nesta trajetoria se inclui a mudanca de linha de pesquisa e de orientacéo, o
que me fez mudar completamente os rumos de meus estudos, mudar de foco. Agora,
inscrita numa linha de pesquisa muito mais préxima de meu percurso profissional e
pessoal, dei inicio a novas leituras, percorrendo um novo caminho e ai, penso, a
metodologia da pesquisa ja tivera inicio e é isto que gostaria de compartilhar. Realizar
um estudo que culmine numa dissertacdo, numa tese é algo complexo, experiéncia
Unica, fascinante, porém ndo é facil, mas ndo impossivel. A metodologia, nesse caso,
tem inicio quando as primeiras decisdes sdo tomadas, desde a escolha das disciplinas a
cursar, pois tais escolhas sdo ou devem ser feitas tendo em vista 0 que se deseja
pesquisar e assim procedi no decorrer do curso.

Momento dos mais importantes para 0os rumos da pesquisa foi a participacéo nas
aulas de minha orientadora e a realizagdo de um trabalho em grupo para o final da
disciplina, pois foi a partir de entdo que 0s passos que deveria seguir para a conducdo da
investigacdo comecaram a ser delineados com maior precisdo. Considerando que
durante as aulas lemos varios textos que tratavam de politicas publicas e, como
professora da rede estadual de ensino de MT trabalho como formadora do Cefapro e
este centro é responsavel pela conduzir o processo de implementacdo de politicas
pUblicas estaduais e nacionais, decidi por estudar uma politica estadual, a mais recente,
a que versa sobre as orientacfes curriculares para a educacdo basica do estado. Estas
orientagdes sdo conhecidas entre os envolvidos com a educagdo do estado por OCs e
assim as nomeio em varios momentos do texto. O tema de estudo havia entdo emergido,
mas 0 que considerar a partir destes documentos? Apo6s algumas leituras que tratavam
especificamente de politicas publicas e alguns encontros com a orientadora, decidi por
analisar os processos de elaboragdo e implementacéo das orientagfes enquanto politica
publica educacional. Neste momento, pensei que se estivesse inserida em um programa
de doutorado na area de Letras ou Linguagens, faria analise de discurso das OCs, mas

como ndo estava, ficaria mesmo com a andlise da politica, que também me fascinara
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pela possibilidade de melhor compreender como estes documentos foram elaborados e
como foram (re)interpretados na pratica da politica.

Os caminhos precisavam ainda de muitos ajustes, entdo, optei por realizar a
analise das OCs como politica educacional curricular tendo como referencial teorico-
metodologico a analise de politicas publicas, mais precisamente, o ciclo de politicas,
proposto por Ball e Bowe (1992 e 1994) e também estudado por Mainardes (2006, 2007
e 2011). Considerando o tempo de estudo e a grandeza do objeto de pesquisa, entendi
que seria pertinente a utilizacdo dos pressupostos tedricos dos trés primeiros contextos
que compBem a abordagem do ciclo de politicas: o de influéncia, o da producdo do texto
e o0 da prética, sobre os quais tratarei mais adiante. Contudo, ainda persistia o desejo de
desenvolver um estudo que também tivesse relagdo com minha area de formacao,
Letras. Foi entdo que, juntamente com a orientadora, decidi que, junto com a analise da
politica nos trés contextos, também faria a analise de discurso dos sujeitos/atores que
participaram dos processos de decisdo, elaboracdo e implementacdo das orientacOes
curriculares.

Desse modo, nesta tese, busquei estabelecer o dialogo entre dois referenciais
tedrico-metodoldgicos, sendo a analise de politicas publicas, a partir da abordagem do
ciclo de politicas, e a analise de discurso — AD, de linha francesa, cujo corpus empirico
centrou-se nas orientacfes curriculares para a educagdo bésica do estado de MT. Estes
documentos, como se vera com mais precisdo no Capitulo seguinte desta tese, se
propGem a orientar a educacdo basica do estado, desde os primeiros anos do ensino
fundamental ao ensino médio, bem como as especificidades e modalidades desta etapa
da escolaridade.

As orientacBes curriculares passaram por um processo de elaboragdo, iniciado
em 2007, e encontram-se, neste momento, na fase de implementacdo. A Seduc foi a
responsavel pela conducao da elaboragdo do texto da politica e parte da implementacéo,
juntamente com as assessorias pedagdgicas e os Cefapros — Centro de Formacéao e
Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica de Mato Grosso — e sobre 0s quais é
dedicada maior atencdo no Capitulo intitulado “Orienta¢des curriculares para a
educacgdo basica do estado de Mato Grosso”. As escolas estaduais e o sindicato dos
trabalhadores da educacdo do estado (SINTEP) também, por meio de seus
representantes, participaram do processo de elaboracao do texto da politica.

Em meio a leituras e defini¢cBes, os caminhos da tese foram sendo construidos,

aos poucos, pois as vezes, quando pensava que havia avangado na construgdo do
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discurso do texto, sentia necessidade de refazer e reescrever. Assim, apés a defini¢do do
objeto de estudo, intensifiquei as leituras referentes ao curriculo, tendo em vista que o
documento educacional tido como referéncia para a efetivacdo da pesquisa destina-se a
orientar os profissionais da educacdo do estado no que tange ao desenvolvimento do
curriculo escolar da educacdo basica nas etapas do ensino fundamental e ensino médio,
incluindo suas modalidades e especificidades; a analise de politicas publicas para que as
ideias pudessem ser organizadas, no sentido de melhor compreender a ferramenta de
analise escolhida, para entdo, ajusta-la a analise da politica publica em foco.

Entdo, nesta tese, o respaldo tedrico-metodoldgico € alicercado em abordagens
tedricas distintas e complexas, mas que se complementam: andlise de politica pablica e
analise de discurso. As leituras de autores como Mainardes (2006 e 2007), Ball e
Mainarde (2011), Ball (2011), Muller (2010), Deubel (2000 e 2002) Macedo (2010),
Lopes (2006 e 2010), Moreira (2004, 2008 e 2010), Pécheux (2008) e Orlandi (1997,
1998, 2000 e 2012) firmaram meu desejo de fazer um estudo que ndo s6 analisasse a
politica, o que ndo é pouco, mas também os discursos produzidos nas suas diferentes
etapas. Isto porque compreendo que o0s textos sdo discursos materializados
linguisticamente e que a AD é um campo multidisciplinar, podendo entéo se realizar a
andlise de discurso em contextos multiplos. Ademais, todos os contextos da politica
estudada envolvem diretamente a participacdo de pessoas, as quais, denomino, neste
estudo, de sujeitos/atores e estes estdo em constante producdo e reproducdo de
discursos, num movimento de interpretacdo e recontextualiza¢do dos textos e discursos.

Com esta perspectiva, caminhei um pouco, elaborei, entdo, o projeto de
pesquisa, intitulado “Orientagdes Curriculares para a educagao basica do estado de Mato
Grosso: caminhos percorridos, discursos produzidos”, cuja qualificagao ocorreu em 30
de marco de 2012 e contou a valiosa colaboracdo/participacdo dos professores: Regina
Maria Varini Mutti (UFRGS), Jefferson Mainardes (UEPG) e Lindalva Maria Novaes
Garske (UFMT — Rondondpolis, por meio de Parecer), sob a orientacdo da professora
NalG Farenzena. A defesa ocorreu de maneira tranquila, sendo que algumas sugestdes
para melhor qualificar o trabalho foram dadas pela banca, sugestdes estas que foram
acatadas, por entender que as mesmas enriqueceriam o discurso da tese.

Desse modo, a metodologia, os caminhos, os passos foram ganhando forma,
foram se ajustando e seguindo os trilhos da tese. Alguns dias apos a defesa, mais um
passo necessario, ler e reler os pareceres dos professores da banca e as anotagdes feitas

no dia da qualificacdo por mim e pela orientadora. Dentre as reflexdes realizadas,
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destaco a deciséo de reduzir o nimero de sujeitos/atores, tendo em vista que a previsdo
consistia em entrevistar profissionais de cinco Cefapros, cinco escolas estaduais e duas
assessorias pedagdgicas, além dos gestores da Seduc e representante do SINTEP, o que
somaria um total de trinta e dois sujeitos/atores. Entdo, optei por trabalhar com um
quantitativo de profissionais de dois Cefapros, duas assessorias pedagogicas e duas
escolas estaduais, dois sujeitos da Seduc e um representante do sindicato, conforme
descrito posteriormente. Desse modo, o total de sujeitos ficou em dezessete.

Eleitos os sujeitos/atores da pesquisa, a sequéncia dos estudos foi a constitui¢ao
do corpus, que tivera inicio no segundo semestre de 2011 e sé foi concluida em
setembro de 2013, devido ao fato de que alguns profissionais tinham muitos
compromissos, afazeres e, entdo, tive que esperar 0s tempos destes para que pudessem
conceder a entrevista e produzir as narrativas. Embora o nimero de informantes da
pesquisa tivesse reduzido, coletar os dados e as informacdes pretendidas ndo se
constituiu como uma tarefa simples, isto porque resido em Rondondpolis, a Seduc tem
sua sede em Cuiab4, a 210 km e, Barra do Gargas, cidade onde se situa o outro Cefapro,
fica a 450 km de Rondonopolis. Esta € a configuracdo do estado de Mato Grosso,
extenso como poucos no pais.

Paralelo a coleta de dados, fui realizando a transcri¢do das entrevistas, tarefa que
exigiu concentracdo e tempo, muito tempo, tendo em vista que algumas das entrevistas
duraram mais de duas horas. Contudo, embora tenha sido necessario dispensar
consideravel tempo as transcri¢fes, entendo que esta é uma atividade imprescindivel
para a compreensao dos dados, das falas dos sujeitos. Foi primordial esta etapa para a
andlise realizada.

De passo em passo, alguns mais lentos e mais complexos, fui percorrendo e
fazendo meu caminho. Neste percurso, as leituras ndo cessaram, continuaram neste
meio tempo. Meados de 2012 dei inicio a escrita da tese, confesso que fiquei sem saber
por onde comecar, 0 que escrever primeiro, como organizar as informacgdes, como
estabelecer o didlogo com os autores, quais falas destes priorizar. De qualquer modo,
deveria ter inicio a tese, escrever era preciso, o tempo passa rapido e caminhar era
preciso. Entdo, decidi por escrever o Capitulo teérico para entdo passar a analise, ao
estudo e compreensdo dos dados e a parte metodoldgica. Contudo, na escritura de uma
tese, ao que vivi, ndo € possivel separar o trabalho por etapas, de maneira hierarquizada,
estruturada, fracionada, creio que assim nédo daria conta da escrita que ora apresento.

Nesse prisma, fui lendo, escrevendo, realizando as transcri¢fes, coletando dados e
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participando de uma disciplina com os colegas de orientacdo, no segundo semestre de
2012 e, também, no segundo de 2013. Esta atividade, a de participar das aulas da
professora Nalu, juntamente com os outros orientandos desta, foi de extrema relevancia
para mim, pois o contato, o dialogo com os pares muito contribuiu para a tomada de

decisOes tedricas e metodoldgicas.

2.2 DELINEANDO O CENARIO DA PESQUISA

2.2.1 Objetivos e Questédo de Pesquisa

A educacdo do estado de Mato Grosso, especificamente as orientacoes
curriculares para a educacdo basica ocuparam o lugar central deste estudo. Tendo
como base os documentos denominados “Orientagdes Curriculares para a educagao
basica do estado de Mato Grosso”, que foram elaborados com o objetivo de orientar
as acdes educacionais das escolas publicas estaduais de MT no que tange ao
curriculo, elaborei o projeto de pesquisa e, a partir dele, 0s caminhos possiveis para
a efetivacdo do estudo pretendido. Durante todo o processo de elaboracdo da OCs,
muitos atores se fizeram presentes, com participacbes mais ou menos diretas e com
a producdo de discursos em todas as etapas; meu interesse consistiu em resgatar
esses discursos, por amostragem, e analisa-los de acordo com 0 momento em que
foram produzidos e considerando o lugar ocupado por cada sujeito/ator, dentro dos
contextos: de influéncia, da producdo do texto e da pratica.

Dessa maneira, para nortear a pesquisa, defini como questdo central: Como
foram elaboradas as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Bésica do Estado
de Mato Grosso, quais 0s sujeitos/atores participaram de quais etapas e que
discursos foram produzidos por estes nos contextos de influéncia, de producdo do
texto e da préatica? Para responder a tal questionamento, elegi como objetivo geral:
analisar as orientacOes curriculares para a educacao basica do estado de MT, com

0 intuito de compreender como foram elaboradas, considerando-se os contextos de
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influéncia, de producdo do texto e da pratica, bem como dar visibilidade aos
discursos produzidos pelos sujeitos/atores envolvidos nestes contextos.

Estabelecer os rumos, 0s passos que conduzirdo ao caminho da pesquisa, ao
destino pretendido se faz imperioso para 0 encaminhamento da mesma, mas esta
definicdo, assim como todo o percurso de uma tese, ndo € pronta e acabada. Quando
da elaboracdo do Projeto de Tese, define-se 0 que se acredita que esta pronto, mas o
caminhar passo-a-passo dita outros rumos, modifica o que era dito como certo e iSso
ocorre de maneira natural, no sentido de que a pesquisa de campo, empirica, delineia
cuidadosamente e progressivamente todo o caminho do pesquisador. Este, por sua
vez, ndo € um sujeito acabado, completo, esta sempre em formacéo, sendo formado
e transformado pela linguagem, pelo outro, pelos discursos que atravessam 0 seu
discurso e, por assim se formar enquanto sujeito, é levado a também transformar e
modificar o discurso da escrita, a rever o que tinha como certo e definido, num
processo de crescimento, de aprimoramento pessoal e intelectual.

Vivenciei a necessidade de modificagdes no decorrer da pesquisa e,
especialmente, na escrita da tese, sendo uma delas a modificacdo das questbes
estruturantes da pesquisa, registradas no Projeto de Tese e que, naquele momento, se
fizeram pertinentes, mas que o caminhar com o estudo se encarregou de modificar.
Estas questdes deixaram de ser interrogacdes, sendo reescritas como meios,
caminhos possiveis de serem trilhados para o alcance do objetivo maior da pesquisa,
0 que se descreve como objetivos especificos, assim dispostos:

1 Identificar as influéncias que culminaram na decisdo dos gestores publicos
do Estado de MT de inscreverem a politica publica educacional curricular
para a educacdo basica na agenda governamental.

2 Identificar, nas etapas do processo de elaboracdo e implementacdo da
politica, qual a participacdo da Seduc, das assessorias pedagdgicas, dos
Cefapros, do sindicato dos servidores publicos estaduais e das escolas
estaduais e 0 que dizem os sujeitos/atores envolvidos de cada setor sobre
cada uma das etapas.

3 Analisar quais sdo os discursos que permeiam o documento das OCs
denominado “Orientagdes curriculares para a educagdo basica”, buscando
compreender as bases epistemologicas e metodoldgicas que fundamentam

estes discursos.
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4 Verificar se, por se constituirem como documentos orientadores das praticas
pedagogicas referentes ao curriculo escolar, as OCs estdo sendo consideradas
pelos profissionais da educagdo da Seduc, das assessorias pedagdgicas, dos
Cefapros e das escolas quando da elaboracdo de suas atividades didatico-
pedagdgicas.

5 Analisar se as OCs estabelecem relagdo tedrico-metodoldgica com a
proposta curricular de ciclos de formagéo humana.

6 Verificar se a implementacdo das OCs conta com alguma estratégia de

acompanhamento por parte dos 6rgaos responsaveis.

2.2.2 Os Sujeitos/atores e a Constituicdo do Corpus

A coleta dos dados, tanto documental quanto a realizada junto aos informantes
da pesquisa, em suas Varias etapas, constitui um dos caminhos da investigagdo que mais
apresenta percalcos, modificacOes, e 0 pesquisador precisa se ajustar a tais mudancas,
pois, nesta fase do estudo, quem define o tempo da coleta de dados sdo os informantes.
Esta realidade se fez presente em meu caminhar. Tinha eu bem definidos os
sujeitos/atores, a forma de coleta das informacdes e o periodo em que isso ocorreria.
Ocorreria € o tempo verbal apropriado, considerando as alteracbes que se fizeram
necessarias no decorrer do processo, 0 gque registro adiante neste texto.

A composicdo do corpus da pesquisa ocorreu no periodo de 2011 a 2013,
paralela a participacdo nas aulas na UFRGS para o cumprimento dos créditos, a
realizacdo das leituras pertinentes ao estudo e a prdpria analise dos dados e a escrita da
tese. E como ja disse, as etapas pelas quais passamos até chegarmos ao que esperamos
em uma tese, ndo sdo prontas e acabadas, € muito menos rigidas, estanques e definidas,
sdo, sim, continuas, mutantes e complementares. A constituicdo do corpus, do
dispositivo analitico, se deu a partir dos seguintes materiais: aquisicdo, leitura e analise
dos documentos das OCs, sendo os textos dos referenciais e registros referentes ao
processo de elaboracdo do texto; selecdo dos sujeitos/atores e procedimentos para
entrevistas e producdo de narrativas por parte destes; realizacdo das entrevistas e

participacdo em dois eventos realizados pela Seduc referentes as OCs.
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Entendo, com base nos pressupostos da AD, que 0 corpus ndo Se resume a um
aglomerado estanque de textos, ¢ de outro modo, “[...] um conjunto sem fronteira no
qual o interdiscurso, exterior, irrompe no intradiscurso [...].” (MAZIERE, 2007, p. 61).
Nesta visdo, a interpretacdo desse corpus ndo pode ser fechada, possivel apenas pela
leitura explicita de um texto, mas realiza-se, sim, uma “politica de interpretagdo”,
pautada num contexto amplo. Assim busquei proceder no tocante & analise das
informacdes obtidas durante o caminho percorrido para compor o corpus.

O dispositivo analitico deste trabalho foi composto entdo a partir de textos que
se fazem presentes em documentos oficiais sobre as OCs, nos diferentes processos de
elaboracdo e implementacdo; textos que tratam da participacdo das escolas, dos
Cefapros e das assessorias pedagdgicas; as entrevistas realizadas com os sujeitos/atores
das diferentes instituicdes educacionais do estado e que fazem parte deste estudo; e 0s
textos/narrativas escritos/as produzidos/as por esses sujeitos/atores.

Sobre os documentos acima descritos, passo a tratar agora, hum caminhar de
passos que, aos poucos, me alivia; sentir que a tese vai se delineando, ganhando corpo,
é, sem davidas, uma satisfacdo imensa. Entao, passo ao que de fato importa.

Dentre os documentos da Seduc considerados neste trabalho, estdo as OCs; estas
orientagdes possuem um formato semelhante ao dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), ou seja, sdo compostas de cadernos, de acordo com as areas do conhecimento e
especificidades da educacdo basica, totalizando cinco volumes, como se pode verificar,
com mais detalhes, no Capitulo 1V desta tese. Um desses documentos foi denominado
de “Orientagdes curriculares para a educagdo basica” e € sobre este exemplar que trato
na analise, tendo em vista que ndo daria conta nem caberia numa tese a andlise do
conjunto das OCs. A opcdo por analisar este exemplar e ndo outro se deu em funcao de
que se encontram nele registradas as concepcdes epistemoldgicas e metodologicas que
devem orientar a educacdo basica, bem como um retrospecto da educacao do estado nos
ultimos anos, sendo bem marcante o discurso da Seduc neste referencial. Desse modo,
este exemplar atende ao que me propus a estudar. Ressalto que a elaboracdo deste
documento, assim como das OCs como um todo, passou por varias fases e, entdo, busco
registrar essas fases e analisa-las, no Capitulo V, dando visibilidade aos documentos
escritos e reescritos, recontextualizados como textos e como discursos. Outros
documentos, elaborados ao longo do contexto de producédo do texto da politica, também
fizeram parte da andlise e sdo: “Carta as escolas”, encaminhada aos Cefapros e a todas

as unidades escolares da rede estadual em 2009 e os documentos oficiais obtidos em
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visita a Seduc em outubro de 2012. Os Cefapros também disponibilizaram documentos
que registram a participacdo destes e das escolas no processo de producdo e
implementacéo da politica, conforme se constata na analise dos dados.

No que diz respeito aos sujeitos/atores, busquei seleciona-los de maneira que o
discurso dos mesmos possibilitasse uma visdo dos trés contextos do ciclo de politicas:
de influéncia, da producdo do texto e da pratica. Com esta visao, elegi sujeitos/atores de
diversos segmentos da educacgdo bésica estadual: da Seduc, das assessorias pedagdgicas,
dos Cefapros, das escolas e de um Sindicato dos Trabalhadores da Educacdo, numa
tentativa de analisar o discurso que perpassa ndo apenas os contextos do ciclo da
politicas, mas que evidencia como cada segmento vivenciou/vivencia esses contextos e
a formacao discursiva que sustenta cada discurso, ou seja, como cada sujeito significa a
politica em analise.

Na tentativa de melhor compreender os caminhos percorridos durante os
processos de elaboracdo e implementacdo da politica publica em estudo e de dar
visibilidade e voz aos sujeitos/atores da pesquisa, optei por duas formas de coleta de
dados, sendo elas a entrevista semiestruturada oral e gravada e a producdo de uma
narrativa por estes sujeitos. Propus a escrita da narrativa por entender que, na entrevista,
embora o sujeito tenha certa liberdade em dizer o que deseja, este dizer fica limitado ao
enunciado do que lhe fora perguntado. Para a escrita deste texto/narrativa, elaborei um
enunciado amplo (Anexo 1), apenas para situar o sujeito em relacdo a qual tematica
deveria seu discurso ser estruturado. Até pensei que a escolha desta estratégia poderia
apresentar resisténcias por parte daqueles que seriam convidados a produzir o texto.
Contudo, para minha grata surpresa, todos 0s sujeitos se prontificaram em registrar suas
experiéncias com as OCs, sem apresentar qualquer tipo de negativa. Ocorre que, como
ja disse, nos caminhos de uma pesquisa, nem tudo se efetiva como pensamos ou
desejamos e, sobre este caminho, a escrita da narrativa, cinco sujeitos deixaram de
escrevé-la. No entanto, pela riqueza das informacg6es obtidas nas entrevistas, ao analisar
0 corpus como um todo, a auséncia destes textos ndo prejudicou a analise da politica,
considerando-se 0s objetivos estabelecidos.

Para a realizacdo das entrevistas, elaborei o que chamo de “Protocolo de
Entrevista” (Anexo II), com questdes abertas, sendo que ha, para cada segmento da
educacdo considerado nesta pesquisa, um protocolo diferenciado, pois, neste tipo de
entrevista, o pesquisador pode conduzir o didlogo a partir do estabelecimento prévio de

um conjunto de questbes, sendo este momento muito semelhante a uma conversa
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informal. Este tipo de entrevista possibilita que o entrevistado tenha liberdade para falar
sobre a tematica em pauta, de maneira espontanea, sem tempo limitado para que a
conversa se encerre, além disso, a interacdo entre entrevistador e entrevistado favorece o
desenvolvimento do discurso por parte do sujeito entrevistado. Prova disso é que tenho
entrevistas com mais de duas horas de duracéo e outras que ndo chegaram a uma hora.

A diferenciagéo das questdes que compuseram os Protocolos de Entrevista se fez
necessaria em funcdo do papel que exerce/exercia cada entrevistado no momento em
que a entrevista foi realizada, pois o roteiro de cada um foi organizado com a
intencionalidade de que de fato o sujeito pudesse mostrar, por meio do discurso, sua
visdo, seu entendimento, marcar seu posicionamento em relacdo a politica publica
educacional enquanto membro de um setor dentro da educacdo estadual. Desse modo,
entendi que poderia obter consideraveis informacdes acerca dos processos pelos quais
passaram a elaboracdo e a implementacdo das OCs sob pontos de vistas diferenciados,
em funcédo do papel de cada sujeito/ator.

A efetivacdo das entrevistas foi marcada por momentos diferentes devido a
localizacdo dos sujeitos/atores. Este momento, o da realizacdo das entrevistas, € um
passo Unico em cada pesquisa, sendo um dos passos que exige maior cuidado por parte
de quem se propde a trilhar os caminhos de um estudo com este meio para a coleta de
dados. Dei inicio a realizacdo das entrevistas no primeiro semestre de 2012, com 0s
sujeitos de Rondondpolis, cidade onde resido. Com estes sujeitos, tanto do Cefapro
como das escolas, conversei previamente sobre a pesquisa e marquei o dia e a hora que
melhor lhes convinha. Talvez pelo fato de trabalhar, de forma direta (no centro de
formag@o) ou indireta com estas pessoas, ndo encontrei qualquer dificuldade ou
resisténcia. No caso do sujeito/ator da assessoria pedagdgica de Rondondpolis, em
agosto de 2013 é que encaminhei via e-mail® o Protocolo de Entrevista.

Caminhando com o trabalho, um passo importante e, em termos de distancia,
mais longo; foi uma viagem, no segundo semestre de 2012, quando me desloquei para
Barra do Gargas, onde entrevistei os sujeitos do Cefapro, de uma escola estadual e da
assessoria pedagodgica deste municipio. Para tanto, num primeiro momento, entrei em
contato com a diretora do centro de formacdo, para que pudesse agendar as entrevistas,

tanto com ela como com a coordenadora e dois professores que se dispusessem a

> Devido aos compromissos de alguns sujeitos/atores, ndo foi possivel a realizacdo da entrevista
pessoalmente. Entdo, decidi, junto com a orientadora, que a solucdo seria encaminhar via e-mail o
Protocolo de Entrevista correspondente a fungdo exercida pelo entrevistado.



35

colaborar com minha pesquisa. Como requisito, solicitei que estes professores tivessem
participado das discussbes referentes as OCs. Os sujeitos/atroes da escola desta
localidade foram selecionados pelo centro de formacao, que indicou qual escola poderia
contribuir. Ja, na escola, foi a coordenadora quem convidou o professor e marcou com
ele o dia da entrevista. Nestes espacos, ndo encontrei qualquer resisténcia por parte dos
sujeitos/atores para a concessdo da entrevista, ao contrario, todos demonstraram
satisfacdo em participar da pesquisa e se prontificaram tanto em conceder a entrevista
quanto em produzir o texto solicitado. Contudo, em relacdo a narrativa, cinco sujeitos
destes municipios ndo a entregaram, por mais que eu tenha insistido.

Em relacdo aos sujeitos/atores da Seduc, em outubro de 2012 me desloquei para
Cuiab4, mas ndo foi possivel realizar, naquele momento, as entrevistas, em funcdo de
suas agendas e compromissos. Porém, alguns registros foram fornecidos por servidores
desta instituicdo. Para que pudesse contar com a participacdo dessas pessoas, eu e a
orientadora decidimos por encaminhar, via e-mail, o Protocolo de Entrevista,
juntamente com a proposta da narrativa. Infelizmente, apenas um sujeito devolveu tal
Protocolo e, entdo, fiz uso de uma fala gravada de tal sujeito em uma formacdo com o0s
professores dos Cefapros, realizada em 2012. Em relacéo ao representante do sindicato,
apenas em setembro de 2013 pude definir qual seria o sujeito/ator que faria parte do
estudo, sendo que a escolha deste se deu pela indicacdo de uma das diretoras do
Cefapro. Entdo, ap0s o aceite deste sujeito, também enviei o protocolo de entrevista via
e-mail, tendo em vista que ja me encontrava na fase de escrita da tese e em Porto
Alegre, o que dificultou a realizacdo da entrevista pessoalmente.

Como parte constituinte do corpus analisado e que compreende o dispositivo
analitico da pesquisa, as narrativas escritas foram de grande importancia para a analise
do discurso dos sujeitos/atores. Esse recurso metodolégico muito tem sido utilizado em
pesquisas educacionais, especialmente nas que tratam da historia de vida de professores,
e inclui relatos biogréaficos, autobiograficos e histérias pessoais. No caso do estudo que
proponho, ndo trabalhei especificamente com as historias de vida dos sujeitos, mas com
uma parte delas, pois utilizei a narrativa de experiéncia, ou melhor, a experiéncia que
cada um vivenciou/vivencia em relacdo as OCs. O wuso da narrativa, como
procedimento, meio para coleta de dados, de informacGes, tem como vantagem o fato de
que o sujeito dispGe de maior tempo para organizar sua escrita, pode escrever ao seu
tempo, ao seu modo, fazer e refazer o texto, refletindo sobre seu discurso, no caso desta

pesquisa, sobre a experiéncia vivenciada durante a elaboracdo e a implementacdo das
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OCs. A escrita dessa narrativa, defendo, foi de grande importancia para a analise dos
discursos dos sujeitos/atores, pois embora a entrevista semiestruturada favorega o
didlogo entre entrevistado e entrevistador, escrever um texto sem a presenga fisica do
outro se configura como outro momento de escrita, possibilitando que o sujeito se
mostre por meio da linguagem, de modo a reconstruir sua trajetoria, sua vivencia,
construir a sua historia, relembrar episddios que se fizeram importantes, momentos que
fizeram parte da elaboracdo e da implementacdo da politica educacional do estado de
MT. Nesse caso, as experiéncias pessoais, individuais, sdo também a experiéncia social,
coletiva, tendo em vista que o sujeito se constitui como tal a partir do olhar do outro, do
convivio com o outro.

Abaixo, especifico quais sujeitos/atores fizeram parte da pesquisa, de acordo
com instituicdo da qual fazem/faziam parte:

Seduc:

A secretéria estadual de educagdo (gravacdo em &udio) que, em 2012 era
secretaria adjunta e por esta ter feito parte dos trés ultimos governos, bem como da
administracdo da secretaria estadual de educacdo e por continuar a compor a equipe de
gestores do atual governo;

A coordenadora da superintendéncia da formacao docente (na época do inicio da
producdo do texto das OCs);

Cefapros:

Optei por trabalhar com sujeitos/atores dos centros de formacdo de
Rondondpolis e de Barra do Garcas, sendo entrevistados uma diretora, uma
coordenadora e duas professores de cada centro.

Escolas:

Em relacdo as escolas estaduais, por serem numerosas € por compreender que
seria inviavel para o estudo a escolha de muitas, decidi selecionar uma de cada
municipio do Cefapro escolhido, sendo entdo uma escola estadual de Rondondpolis e
outra de Barra do Garcas. Destas escolas, entrevistei um coordenador pedagdgico e um
professor.

Assessorias pedagdgicas:

Da mesma forma que elegi os sujeitos/atores das escolas também o fiz com os
assessorias pedagogicas, sendo que as duas assessoras, ao receberem o convite, se

dispuseram a participar do estudo.
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Do sindicato dos trabalhadores do ensino publico de Mato Grosso —
SINTEP/MT:

Elegi um representante sindical, escolhido por meio da indicagdo de uma gestora
de um dos centros de formacdo, como sendo uma pessoa que nao apresentaria

resisténcia em participar da pesquisa.

2.3 O SUPORTE TEORICO-METODOLOGICO

A partir do estabelecimento da questdo de pesquisa, do objetivo geral e dos
objetivos especificos que guiariam a analise, preocupei-me com o referencial
tedrico, o dispositivo tedrico que sustentaria o dispositivo analitico. Com tal intuito,
realizei estudos referentes: a) ao curriculo, tendo em vista que as OCs tratam
especificamente de orientacGes relativas ao curriculo escolar, entdo, entendi
pertinente e necessario melhor compreender aspectos relativos a tematica para,
assim, buscar melhor entendimento acerca da teoria que sustenta os referenciais para
a educacdo do estado; b) politicas publicas, certa de que este enfoque ndo poderia
deixar de se fazer presente neste estudo. Para melhor compreender a politica em
debate, estudos acerca das politicas sociais, politicas educacionais e curriculares se
fizeram necessarias; c) estudo de analise de politicas publicas, das bases tedricas e
metodoldgicas disponiveis como suporte para a analise de politicas publicas, para
entdo, a partir das ferramentas apresentadas por autores que debatem o assunto,
fazer opcao por uma delas e, d) analise de discurso: o estudo da AD e sua utilizacdo
nesta pesquisa, como ja dito em outro momento, se deu em funcdo de minha
formacao inicial, graduacdo em Letras, e por compreender que o ciclo de politicas,
método escolhido para a fazer a andlise da politica publica educacional curricular,
de acordo com suas bases teoricas, possibilita ao pesquisador o dialogo com outras
areas do conhecimento, assim como a AD também permite a interface com outras
disciplinas.

Considerando a base tedrica ora especificada, elegi como suporte tedrico-
metodologico para conduzir o estudo, a Analise de Discurso de linha francesa e com
base em autores com Pécheux (2008) e Orlandi (1997, 1998, 2000, 2008 e 2012) e
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analise de politica publica, por meio da abordagem do ciclo de politicas, de acordo
com os pressupostos de Ball e Bowe (1992 e 1994), Ball e Mainardes (2011) e
Mainardes (2006, 2007 e 2011). No que tange a este Gltimo, tomei como modelo
neste trabalho a abordagem do ciclo de politicas. Desta abordagem, fiz uso dos
contextos de influéncia, producéo do texto e da prética, por entender que o estudo e
a andlise das OCs a partir deste referencial possibilitaria uma visdo ampla dos
caminhos percorridos pelos sujeitos/atores em todas as etapas de elaboracéo de tais
documentos. Cabe salientar que, na analise, foi estabelecido o dialogo com outros
autores, de acordo com o referencial tedrico-metodologico apresentado no Cap. Ill.
Assim delineados 0s passos que me conduziram a analise do corpus da
pesquisa, passo a tratar do ciclo de politicas e da AD enquanto bases tedrico-

metodologicas.

2.3.1 Anélise de Politicas Publicas — Ciclo de Politicas

A anélise de politicas publicas, como ja afirmei, com base em varios autores,
vem ganhando espago e se constituindo como um campo de estudo cada vez mais
produtivo e que desperta interesse por parte de estudiosos ligados a varias areas do
conhecimento. Ainda se configura como um campo que carece de mais pesquisas,
especialmente no Brasil, contudo, existem algumas ferramentas que sdo colocadas a
disposi¢do do analista de politicas publicas, como afirmam Frey (2000), Deubel (2000 e
2002), Muller (2009), Muller e Surel (2002), Mainardes (2006 e 2007) e Ball e
Mainardes (2011). Dentre tais ferramentas, elegi o ciclo de politico proposto por Ball,
Bowe (1992 e 1994)° e seus colaboradores e também abordado por Mainardes (2006 e
2007) e Ball e Mainardes (2011).

O ciclo de politicas, enquanto ferramenta de analise, apresenta varias vantagens
em relacdo a outras ferramentas. Uma delas € a possibilidade de se compreender a
politica de maneira continua e ininterrupta, pois a propria ideia dos ciclos ja prevé que a
analise ndo seja realizada de maneira estanque, isolada. Conforme dito no Cap. Il, o

ciclo de politicas, proposto por Ball e Bowe é composto de cinco contextos: de

® Citados por Mainardes (2006 e 2007) e Ball e Mainardes (2011).
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influéncia, de producdo do texto, da pratica, dos resultados ou efeitos e de estratégia
politica. Os dois Ultimos contextos, como assinalam Mainardes et. all. (2011), tém sido
repensados por Ball, dessa maneira, estariam estes dois ultimos, presentes no primeiro e
no terceiro contexto. A esse respeito, afirmam os autores: “Mais recentemente, Ball tem
indicado que o contexto dos resultados/efeitos é uma extensao do contexto da pratica, e
0 contexto da estratégia/acdo politica pertence ao contexto influéncia [...]”. (Op. Cit., p.
158).

Por entender a complexidade presente na analise de uma politica publica e,
especialmente, na analise das orientacGes curriculares para a educacdo basica do estado
de MT, optei, nesta tese, por fazer uso, enquanto ferramenta para analisar esta politica
educacional curricular, do ciclo de politicas, tendo como base apenas 0s trés primeiros
contextos: de influéncia, de producdo do texto e o da pratica, lembrando que tal analise
contou com o suporte tedrico-metodolégico da AD. Para que pudesse melhor
compreender a politica em estudo e também com a inten¢do de organizar e orientar meu
trabalho, elaborei alguns questionamentos’ dentro de cada contexto, para 0s quais
busquei 0 que denomino de caminhos, de entendimentos possiveis e ndo de respostas e
estes entendimentos sdo apresentados no Capitulo destinado a analise dos dados. De
outro modo, deixo claro que a proposicao destes questionamentos se apresenta aqui por
contexto apenas orientar meu estudo, mas que firmei a tentativa de elaborar um texto,
no momento da andlise, que ndo seguisse o rigor da ordem das questdes nem dos
contextos, tendo em vista que a analise por meio do ciclo de politicas ndo é linear nem
fragmentada.

Seguem 0s contextos e 0s questionamentos:

1- Contexto de Influéncia. No contexto de influéncia sdo tomadas as primeiras
decisdes em relacdo a politica. Neste momento, os primeiros discursos que
sustentardo a politica comegcam a surgir, como tém inicio também os jogos,
0s embates politicos, as relacBes de poder. Nesta fase, entdo, determinada
politica j& esta colocada na agenda governamental, j& se constitui como um
problema que terd apontamentos que buscardo a solucdo destes. Assim

sendo, alguns fatores podem e devem ter determinado a elei¢do da politica e

7 Mainardes (2007) também elaborou algumas questdes para nortear sua pesquisa sobre os Ciclos de
Aprendizagem, com o intuito de explicitar os contextos do ciclo de politicas. Para tanto, baseou-se em
Vidocich (2002).
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esses fatores podem ser de ordem global, internacional, nacional, estadual ou

local.

Para Lopes e Macedo (2011, p. 257), neste momento séo definidos os

principios basicos que orientardo a politica, “[...] em meio a lutas de poder

nas quais os atores sdo desde partidos politicos, esferas do governo a grupos

privados e agéncias multilaterais [...]”. Diante disso, busquei elementos que

dessem conta dos seguintes questionamentos:

a) Como e por quem foi inicialmente proposta a politica educacional
curricular para a educacéo basica do estado de Mato Grosso?

b) Quais textos exerceram influéncia sobre a elaboragdo das OCs?

c) Quais sujeitos/atores participaram desta decisdo e que Qrupos
representam?

d) No momento em que se definiu a politica educacional para a educacao
bésica do estado, quais grupos politicos estavam sob o comando da
secretaria de educagdo? Estes grupos se mantiveram no poder até a

producdo do texto e a implementacédo da politica?

Contexto da Producgdo do Texto. Nesta fase o texto da politica ganha forma,
os discursos sdo materializados linguisticamente por meio da escrita. Os
textos sdo produzidos em meio a embates, lutas de poder por parte dos
grupos ligados a politica e, sendo assim, nem todas as vozes sdo ouvidas e
representadas durante a producdo do texto, pois ha vozes que sdo legitimadas
e outras que ndo o sdo. Isso significa que, no processo de producdo, alguns
sujeitos/atores participaram da escrita do texto, de uma forma ou de outra e
outros ndo foram convidados, ou ndo querem participar, ou, ainda, nao
tiveram representatividade. Entdo, sobre a producdo do texto das OCs,
questionei:

a) Quais sujeitos/atores participaram do processo de elaboracao das OCs?

b) Quando e em que circunstancias o texto da politica teve inicio?

¢) Quais vozes foram contempladas e quais ndo foram?

d) Quais discursos sustentam o texto das OCs?

e) Quais concepcdes de ensino, educacdo, aprendizagem, curriculo e

sociedade se fazem presentes no texto das OCs?
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f) Considerando que no estado de MT o ensino fundamental é organizado
por ciclos de formacgdo humana, que relagdes sdo estabelecidas entre este

e as orientacOes curriculares?

3- Contexto da Pratica. Neste momento ocorre a implementacdo da politica.
Apo0s ser elaborada e tornada puablica, a politica passa a ser executada por
diferentes atores e em diferentes esferas de atividades humanas. E nesta fase
que o texto da politica é interpretado e reinterpretado, ressignificado,
recontextualizado, de acordo com as interlocucdes que sdo estabelecidas
entre o texto oficial e os muitos leitores e de acordo com a maneira como
cada envolvido faz uso da politica. E neste momento que a politica ganha
vida, ganha novos sentidos e estes sentidos ndo podem ser controlados, pois,
a cada leitura, novos sentidos séo atribuidos.

Diante disso, elaborei 0s seguintes questionamentos:

a) Como foram e estdo sendo interpretados os textos da politica das OCs
nos diferentes espacos em que circulam e pelos diferentes
sujeitos/atores?

b) Como cada sujeito/ator significa e ressignifica, recontextualiza o texto
das OCs?

c) Como estdo sendo utilizados estes referencias curriculares pelos
educadores da Seduc, dos Cefapros, das Assessorias Pedagogicas e das
Escolas?

d) Como as OCs se fazem presentes no fazer pedagdgico, na préatica dos
professores da rede estadual de ensino?

e) E possivel identificar resisténcia em relacdo ao texto da politica? Caso
haja, de onde séo oriundas tais resisténcias?

f) Quais as estratégias de acompanhamento da politica educacional

curricular por parte do governo?

2.3.2 Analise de Discurso Como Método de Analise
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A AD, neste trabalho, foi utilizada como método de analise, paralelo ao ciclo de
politicas, com o entendimento de que, com base nos estudos de Pécheux e Orlandi,
todos os campos do conhecimento estdo sujeitos a linguagem. E, assim como afirma
Pécheux (2012, p. 19), “A analise de discurso trabalha com, trabalha a abertura do
simbolico. Mas ndo de qualquer forma, e € esta a questdo real para o analista de
discurso”.

Enquanto método de andlise, a AD busca expor o olhar do analista a opacidade
do texto, que considera que algo fala antes, em outro momento, em outro lugar. Esta
exposicéo ndo se faz alheia a teoria, ha, na verdade, uma intensa relacdo entre a teoria e
a prética da andlise, o processo analitico recorre, incansavelmente, a teoria. Contudo,
isso ndo significa uma utilizacdo da teoria como aplicagdo, mas sim como um suporte a
interrogacdo, a interpretacdo em vista do objeto, tornando possivel a relacdo
descrigao/interpretagdo e, como bem diz Orlandi (2012, p. 12), “[...] a analise de
discurso é, antes de tudo, analise”. A compreensdo do objeto discursivo se da pela luz
da teoria e é 0 método que faz a ligacdo entre analise e teoria, sendo que registramos
linguisticamente tal analise por meio da escrita e dai a preocupacdo com o método, sem
0 qual ndo ha interpretacdo, compreensao. (ORLANDI, 2012).

Tomar o discurso como objeto de anélise, tendo-se como base os dispositivos
tedrico e analitico da AD, significa interpretar o discurso considerando o sujeito como
um ser social e historico, exposto ao equivoco e a ideologia, na sua relagdo com o
simbolico e este trabalho pode ser realizado a partir de varias disciplinas, pois, como ja
afirmado, a linguagem se faz presente em todas as areas do conhecimento e, por meio
do AD, é possivel vislumbrar a sua ndo transparéncia. Entdo, de acordo com esta linha
de andlise (AD de linha francesa), o discurso é efeito de sentidos, produzido entre seus
locutores, e essa filiacdo tedrica carrega consigo toda uma concepc¢do de sujeito, de
sentido, de memoria, de histdria, de sociedade, de lingua, de ideologia, etc.

O discurso, para Orlandi (2012, p. 45) é

[...] um elemento particular da materialidade ideolégica. Dai que as
formacGes ideoldgicas comportam uma ou vdrias formagOes discursivas
interligadas que determinam o que pode e deve ser dito a partir de uma
posicdlo dada em uma conjuntura dada. Considerando a relagdo
lingua/processos discursivos, Pécheux afirma que a lingua é o lugar material
em que se realizam os efeitos de sentido. O que nos leva a afirmacao de que a
materialidade especifica (particular) da ideologia é o discurso, e a
materialidade especifica (de base) do discurso é a lingua.
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Nesta perspectiva, a lingua é o0 espaco real de desdobramento das
discursividades e, para se trabalhar com a materialidade discursiva é preciso primar
pelos gestos de descricdo dessas discursividades, sem desconsiderar a relacdo da lingua
com o sujeito, a ideologia e os sentidos. O sujeito, entdo, ndo pode ser considerado
como o dono do saber, da consciéncia, e sim como assujeitado ao discurso, dividido,
pois nao “[...] ha sujeito nem sentido que ndo seja dividido, ndo ha forma de estar no
discurso sem constituir-se em uma posi¢do-sujeito e, portanto, inscrever-se em uma ou
outra formacdo discursiva que, por sua vez, € a projecdo da ideologia no dizer”.
(ORLANDI, 2012, p. 55).

Nesta visdo, a andalise de discurso incide sobre as relacGes de poder em uma
sociedade dividida e a AD, assim como afirma Orlandi, possui instrumentos teoricos e
metodoldgicos que possibilitam ao analista trabalhar com o objeto de andlise, corpora,
que pode se constituir de textos de naturezas diversas. O que se faz necessario, segundo
a autora, € a reflexdo por parte do analista acerca da natureza do material analisado,
estabelecendo a relacdo entre o dispositivo tedrico e o analitico. Ao tratar do dispositivo

tedrico que sustenta o dispositivo analitico, Orlandi (1997, p. 61) assim se expressa:

A construcéo desse dispositivo resulta na alteracdo da posicdo do leitor para o
lugar construido pelo analista. Lugar em que se mostra a alteridade do
cientista, a leitura outra que ele pode produzir. Nesse lugar, ele ndo reflete
mas situa, compreende, o movimento da interpretacdo inscrito no objeto
simbolico que é seu alvo. Ele pode entdo contemplar (teorizar) e expor
(descrever) os efeitos da interpretacdo. Por isso é que dizemos que o analista
de discurso, a diferenca da hermenéutica, ndo interpreta, ele trabalha (n)os
limites da interpretacdo. Ele ndo se coloca fora da histdria, do simbdlico ou
da ideologia. Ele se coloca em uma posi¢do deslocada que lhe permite
contemplar o processo de producéo de sentidos em suas condices.

O analista de discurso, ao que afirma a autora, faz uso da teoria, tira proveito
dela, com vistas a compreensdo de seu objeto de estudo, hum movimento que, ao
mesmo tempo em que recorre ao dispositivo analitico, busca o teorico, pois os dados
sao analisados sempre a luz da teoria, isto “[...] para que no funcionamento do discurso,
na producdo dos efeitos, ele nédo reflita apenas no sentido do reflexo, da imagem, da

ideologia, mas reflita no sentido do pensar”. (Op. Cit., p. 61). Esse dialogismo da lugar
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a contemplacéo, a reflexdo por parte do analista no que tange aos dados da pesquisa.
Isso significa também dizer que, na AD, ndo se concebe uma anélise que ndo tenha
como base a teoria, pois a compreensao do analista é construida a partir da teoria.

Em conformidade com os pressupostos da AD, o analista de discurso, ao realizar
o trabalho de analise, ndo busca a exaustividade, também denominada de horizontal, ou
seja, ndo tem a pretensdo de esgotar as possibilidades de analise dos dados, a
completude, isto porque, de acordo com a AD, o objeto empirico é inesgotavel e o
discurso, assim como esta sempre respondendo a outro, também se abre a outros
discursos e, como afirma Foucault (2009, p. 28) “[...] ndo é preciso remeter o discurso a
longinqua presenga da origem; € preciso trata-lo no jogo de sua instancia”. Sobre o
assunto, Orlandi (1997) afirma que o discurso ndo é fechado em si mesmo e que o
trabalho do analista consiste em fazer o recorte do processo discursivo. O que deve
buscar o analista de discurso é a exaustividade vertical, considerada a desejavel em
relacdo aos objetivos de cada analise, trata-se da analise em profundidade do dispositivo
analitico a partir do dispositivo teérico, de modo que os dados ndo sdo tratados com
ilusdo. Sdo os dados vistos como fatos da linguagem, dotados de materialidade, de
sentidos e de memodria.

Neste prisma, no caminho percorrido para a constituicdo do que faria parte do
corpus desta pesquisa, cada passo dado objetivou a andlise, a compreensdo das OCs
enguanto politica publica educacional e os discursos produzidos em torno desta politica.
Nesse trajeto, vislumbrei o alcance dos objetivos propostos para este estudo, entendendo
que hé inimeras possibilidades de analise em torno das OCs, mas fiz 0 meu recorte.

Tendo em conta o nucleo do referencial teérico-metodoldgico desta tese, a AD e
o ciclo de politicas, busquei analisar os discursos dos sujeitos/atores que, de maneira
mais ou menos direta, participaram da elaboracdo e implementacdo das orientacbes
curriculares para a educacédo do estado de MT, considerando os contextos de influéncia,
producdo do texto e da pratica, buscando responder a questdo de pesquisa e alcangar 0s
objetivos que guiaram o estudo. Em relacdo ainda a AD, entendo pertinente registrar
que, assim como afirma Orlandi (1997, p. 63), o analista de discurso precisa ter clara a

distingéo entre texto e discurso. Para a autora,

O texto é a unidade que o analista tem diante de si e da qual ele parte. O que
faz ele diante de um texto? Ele o remete imediatamente a um discurso que,
por sua vez, se explica em suas regularidades pela sua referéncia a uma ou
outra formacdo discursiva que, por sua vez, ganha sentido porque deriva de
um jogo definido pela formagé&o ideol6gica dominante naquela conjuntura.
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As regularidades discursivas, segundo Foucault (2009), sdo as relacbes que
existem entre os enunciados e estas relagdes podem ser compreendidas a partir da
formacéo discursiva, sendo esta a que dita as regras do dizivel e o ndo-dizivel por parte
do sujeito. Considerando essas bases tedrico-metodologicas, fiz uso, no que tange a AD,
dos conceitos de formacdo discursiva — FD e, por meio deste, também recorri aos
conceitos de interdiscurso, memoria discursiva e ideologia e, ainda, ao conceito
acontecimento, por entender que um enunciado € sempre um acontecimento.

Um passo adiante na construcdo da metodologia do trabalho, apresento o
Capitulo seguinte, agora de fato mais ‘tranquila’, ndo sei se dei conta de trilhar o
percurso que conduziu o trabalho como um todo, mas a tentativa ja se faz valida. Trata
entdo, o Capitulo 11l das bases tedricas que sustentam a tese, em todos 0s seus passos.
Ressalto que a decisdo pelo registro escrito que apresento adiante se fez em funcdo do
objeto de andlise desta pesquisa: as orienta¢fes curriculares para a educacao basica do
estado de Mato Grosso, enquanto politica publica educacional curricular. Neste
referencial, também denominado de dispositivo teorico, busquei respaldar a constituicdo

do corpus para analise do dispositivo analitico da tese.



3 BASES TEORICAS E METODOLOGICAS: UM DIALOGO NECESSARIO

Sem procurar eliminar os efeitos de evidéncia
produzidos pela linguagem em seu funcionamento
e sem pretender colocar-se fora da interpretacéo —
fora da historia, fora da lingua — o analista produz
seu dispositivo tedrico para nao ser vitima desses
efeitos, dessas ilusdes, mas tirar proveito delas. E o
faz pela mediacéo tedrica. (ORLANDI, 1997, p.
61).

Este Capitulo tem a pretensdo de apresentar ao leitor as bases teodricas que
sustentam o presente trabalho. Tendo em vista que a pesquisa versou sobre as
orientacOes curriculares para a educacao basica do estado de Mato Grosso, cujo foco
central foi a politica educacional curricular, seus processos de elaboragédo, producdo do
texto e implementacdo, este capitulo aborda tematicas relacionadas ao curriculo, as
politicas publicas, em especial a politica curricular, a anélise de politicas publicas e a
andlise de discurso. No item 3.1 apresento alguns aspectos relativos ao curriculo para,
assim, compreender as OCs enquanto proposta curricular; no 3.2, a discusséo centra-se
na compreensdo das politicas publicas e, no 3.3, no referencial que sustenta as analises
de politicas publicas e de discurso.

Desse modo, construo o dispositivo tedrico da tese e que sustenta a
interpretacdo, a leitura do dispositivo analitico, um passo de extrema complexidade
nesse caminhar, nesta escrita, mas que se faz essencial para que 0s proXimos passos

sejam seguros.

3.1 CURRICULO: ALGUMAS ABORDAGENS

Falar sobre curriculo, como tem sido concebido e vivenciado pelos diferentes
atores nos ultimos anos, é falar sobre a escola, sobre alunos e professores, pois sdo estes

qguem, de fato, na pratica, efetivam o que se teoriza sobre o curriculo, é falar sobre
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atuacdo do professor, sobre minha atuacdo. Ademais, o curriculo se faz presente em
inimeras pesquisas, constituindo-se, na atualidade, em umas das maiores preocupacdes
de educadores e pesquisadores da area educacional. Ndo apenas por estas razfes, mas
também pelo fato de a presente tese tratar da analise de uma politica curricular é que
abordo a seguir alguns aspectos relativos ao curriculo. Ressalto, contudo, que ndo me
propus a analisar as OCs para a educacdo basica do estado de Mato Grosso na
perspectiva do curriculo, mas como politica publica educacional, na tentativa de
compreender de que maneira esta politica foi elaborada, como estd sendo vista e
recebida e, na qualidade de orientagdes curriculares, como esta sendo utilizada e quais
os discursos produzidos pelos diferentes sujeitos/atores educativos nos contextos aqui
considerados para analise. De outro modo, € preciso situar discusses académicas sobre
o curriculo para qualificar a abordagem das orientac6es curriculares, tendo em vista que,
nos documentos que compdem as OCs, ha um referencial teérico que versa também
sobre tematicas relacionadas a educagéo e ao curriculo e compreender esta perspectiva
tedrica do discurso expresso nesses documentos se faz pertinente e fundamental para a
andlise efetivada.

Tratar desta tematica requer a opcao pelo dialogo com alguns autores, tendo em
vista que muitas sdo as producdes existentes em torno da mesma e com abordagens
diversas. Dessa maneira, tenho a clareza de que a discusséo apresentada neste texto néo
significa uma explanacdo exaustiva acerca da tematica, 0 que ndo se constituiu como
uma intencdo deste estudo; o que apresento é um didlogo com alguns autores e um

convite ao estudo por parte daqueles que pelo assunto se interessam.

3.1.1 Curriculo: Breve Abordagem Tedrica

As reflexdes em torno do curriculo, sob perspectivas diferentes ou semelhantes,
se fazem presentes nos discursos pedagogicos, nas propostas educacionais, nas
propostas pedagogicas das escolas e na formacdo de professores, seja inicial ou
continuada e, especialmente, se fazem presentes no meio académico, sendo que muitos
pesquisadores tém dedicado especial atencdo aos estudos curriculares, conforme
assinalam Arroyo (2007), Moreira (2001, 2008, 2009, 2010), Moreira e Candau (2007),
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Moreira e Garcia (2008), Moreira, Pacheco (2005), Pacheco e Garcia (2004), Macedo
(2006), Oliveira (2006), Lopes (2005, 2006), Padilha (2004), Berticelli (2005), e
Goodson (2009, 2012), dentre outros.

Quando me propus a estudar a tematica, percebi que muitos sentidos sdo
atribuidos ao termo “curriculo”, especialmente por parte dos educadores com os quais
convivo, mas ndo apenas por estes, uma vez que a literatura em torno do assunto é vasta
e sdo diversos os autores que também afirmam a polissemia do termo. Um desses
sentidos diz respeito a etimologia da palavra, que advém do latim, do verbo correre =
correr e significa percurso a ser realizado, pista de corrida, caminho a seguir.
Considerando essa visdo, a qual tem implicacbes etimoldgicas, ndo é dificil
compreender a concepcdo que alguns educadores e estudiosos do assunto defendem e
buscam efetivar em suas praticas, fazendo com que os alunos apenas percorram
caminhos pré-estabelecidos e ditos como “certos”, como se houvesse de fato uma
competicdo entre os alunos em que alguns devessem chegar primeiro e outros nem
mesmo conseguissem percorrer toda a pista, ficando a deriva pelo meio do caminho. De
acordo com esta visdo, 0s contextos, os aspectos e fatos sociais e historicos ndo sdo
considerados ou problematizados quando se trata de curriculo, o que se observa muito
claramente em textos e posturas que defendem o curriculo como prescricao.

Outras definicdes sdo atribuidas ao termo, dentre as quais: 0 conjunto de
disciplinas de um curso; os contetdos a serem trabalhados com os alunos; as
experiéncias de aprendizagem a serem vivenciadas pelos alunos; o mecanismo pelo qual
o conhecimento é distribuido socialmente; os planos pedagdgicos; a selecdo cultural e
0os meios de avaliacdo®. Entre todas as definicdes, pode-se dizer, segundo Lopes e
Macedo (2006), que ha algo em comum, um elo de identificacdo que permeia todas as
concepgdes, que é a ideia de organizacao das experiéncias, daquilo que se faz na sala de
aula e fora dela, no espaco de uma unidade escolar, e que se relaciona com o0 processo
educativo.

Para compreender as acepcOes dadas a palavra e, além delas, compreender o que
de fato se constitui como curriculo e o0 que vem a ser uma proposta curricular como a
estudada, se faz necessario aprofundar um pouco o assunto, de maneira a entender como
tem se dado o desenvolvimento dos estudos curriculares ao longo dos tempos, tanto no

Brasil como em outros paises.

¥ Cf. MOREIRA & CANDAU, 2007.
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Teorizagdes sobre o curriculo variam em funcdo da época em que as praticas
curriculares se realizam e isto significa que ha transformacgdes nas significacdes
atribuidas ao curriculo de acordo com o tempo e as mudangas pelas quais passa a
sociedade, refletindo visbes de mundo, compromissos e posicionamentos teoricos.
Nessa perspectiva, o0 que é considerado como curriculo em determinado tempo historico
e social pode ndo o ser em outro. Ademais, as discussfes relativas ao curriculo tém
crescido sobremaneira, denotando a valorizacdo da temética e, a0 mesmo tempo,
refletindo a falta de consenso sobre o que se concebe por curriculo, sendo que “[...] as
divergéncias refletem problemas complexos [...]” (MOREIRA, 2010, p. 11). Nesse
sentido, torna-se tarefa dificil e complexa tomar uma definicdo como sendo a que
representa a concepgdo de curriculo, uma vez que ndo h4, entre os estudiosos dos
estudos curriculares, consenso sobre tal defini¢do, sendo o termo polissémico, com
significados diversos, levando a que, em torno dele, ocorra o que Pacheco (2005) chama

de “erosdo semantica”. Para o autor,

Se ndo existe uma verdadeira e Unica definicdo de curriculo que aglutine
todas as ideias acerca da estruturacdo das actividades educativas, admitir-se-a
que o curriculo se define, essencialmente, pela sua complexidade e
ambiguidade. Trata-se de um conceito que ndo tem um sentido univoco [...].
(PACHECO, 2005, p. 34).

Sobre a defini¢do do termo curriculo, em conformidade com Goodson (2012), as
divergéncias e os conflitos existentes evidenciam, de forma clara, publica e auténtica
uma luta que engloba definicBes em relagdo aos contelidos e préaticas escolares e aos
objetivos desses conteudos e préaticas; o argumento do autor, com o qual concordo, é de
que essa circunstancia alimenta tanto a necessidade quanto a vontade de se estudar e
compreender os aspectos relativos ao curriculo. De acordo com o autor, o conceito de
curriculo se apresenta multifacetado, construido a partir de negociagdes e renegociacdes
entre atores de campos e niveis diversos do conhecimento, ao que denomina de “aspecto
evasivo do curriculo” (GOODSON, 2012, p. 67). Este fato tem contribuido para o
surgimento de perspectivas teoricas diferenciadas, as quais se firmam com bases
também diferenciadas, “[...] seguindo uma linha psicoldgica, filosofica, socioldgica -,
mas também de perspectivas mais técnicas ou cientificas.” (GOODSON, 2012, p. 67).

Ainda que as perspectivas tedricas sejam diferentes, todas recebem criticas no sentido
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”% a esséncia do curriculo, que é a maneira como é concebido e

de que “violentam
executado.

Neste sentido, se faz necessario 0 avanco no que tange aos estudos curriculares,
independente da perspectiva tedrica que se defenda, numa visao de que é preciso deixar
de compreender o curriculo como prescritivo, como algo a ser meramente executado.
Dito isso, entendo que estudar o curriculo € compreender as préaticas presentes nos
espacos escolares, € buscar o entendimento ndo apenas das disciplinas de um dado
curriculo, mas de que maneira e em que contexto tais disciplinas sdo consideradas como
as necessarias para 0 momento em que foram estabelecidas, quais conhecimentos séo
tidos como socialmente validos e essenciais para a formacdo dos sujeitos, tendo em
vista que a selecdo desses conhecimentos é sempre uma disputa, um jogo de
negociagOes. Mais ainda, quais atores, de maneira direta ou indireta, sdo “autorizados” a
referendar a validade deste ou daquele saber, ou de determinada estrutura curricular,
pois, como afirma Goodson (2012, p. 21), “[...] o curriculo escrito promulga e justifica
determinadas intencGes basicas de escolarizacdo, a medida que vao sendo
operacionalizadas em estruturas e institui¢des.” Compreender o curriculo é entendé-lo
como vivo, dindmico, sempre em construgdo, ndo na visdo de que deve ser sempre
melhorado, mas no prisma de que, a cada momento historico, ele é visto, construido e
trabalhado de determinada maneira, ou seja, como se efetivam, em cada época, as
praticas educativas nos espacos escolares.

De acordo com Goodson (2012) e Lopes e Macedo (2011), o termo curriculo
surgiu na Universidade de Glasgow, em 1633, quando foi utilizado para se referir ao
curso seguido pelos alunos. O termo foi dicionarizado pela primeira vez em 1663, sendo
entendido como “[...] um curso, um curso regular de estudos numa escola ou numa
universidade, sentido este que se impde no vocabulario educacional.” (PACHECO,
2005, p. 29). A histdria do termo faz referéncia a antiguidade classica, sendo que as
escolas do antigo Egito, da Suméria e da Grécia priorizavam, em seus curriculos, a
escrita, a matematica e as artes, e o0 ensino dessas habilidades era privilégio de poucos,
oriundos de familias mais abastadas, ou seja, da minoria da populacéo™. O que se pode
constatar € que, desde sua origem, se constitui como um instrumento de formacao,

presente nos ambientes escolares, carregado de significados e intencionalidades.

® Termo utilizado pelo autor imediatamente citado.
' Cf. Lima, 2007.
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Numa visdo mais global, nas décadas de 1960 e 1970, as discussdes sobre
curriculos escolares tiveram inicio no continente americano, impulsionadas,
especialmente nos Estados Unidos, pela constru¢do de uma “sociedade grandiosa”,
enguanto que em outros paises do ocidente se firmava o desejo da criacdo de curriculos
que atraissem os excluidos pelos sistemas publicos de ensino. Assim, na década de
1960, os curriculos escolares passaram por reformulagdes, produzindo novos modelos
de trabalhos interdisciplinares. A pretensdo era a criacdo de curriculos mais
democraticos que os dos anos anteriores, tendo como publico-alvo a populacdo menos
favorecida, por meio do estabelecimento de um curriculo pautado no modelo racional de
‘administracdo cientifica’. (GOODSON, 2008 e 2012).

Silva, (2009), na obra Documentos de Identidade: uma introducé&o as teorias do
curriculo apresenta um panorama de como 0s estudos em torno dos aspectos
curriculares foram se desenvolvendo ao longo dos anos em diferentes paises. No inicio
do texto, Silva nos convida a refletir sobre a nogdo da palavra “teoria”. Segundo o autor,
tal nogéo sempre representa, reflete, diz sobre a realidade, sendo um signo desta. Dessa
maneira, poderia se crer, ao falar de teoria do curriculo, que ja existe algo a ser dito,
descoberto, explicado e descrito, que seria o curriculo. Contudo, essa nocdo, sob o
prisma do autor, e com o qual concordo, ndo pode ser aplicada ao curriculo, uma vez
que a teoria ndo se limita em descobrir, descrever e explicar a realidade, mas faz parte
dela, é intrinseca a ela. Desse modo, sugere o autor que ndo se fale em teorias, mas em
“discursos ou textos”, oU seja, o termo “teoria” ganha uma perspectiva de discurso.

De acordo com o autor e, também, com Moreira (2004), o curriculo, como
objeto de estudo educacional, teve origem nos Estados Unidos, nos anos 1920, numa
visdo puramente préatica e organizacional. Nesse contexto, Bobbitt, em 1918, publicou o
livio The Curriculum®, considerado como marco dos estudos sobre curriculo. Nesta
obra, 0 autor buscou responder aos questionamentos postos pela sociedade
estadunidense da época, bem como propunha a transformacdo do sistema educacional,
na direcdo do funcionamento da escola como uma empresa, buscando o alcance de
resultados, por meio do estabelecimento de objetivos e do cumprimento desses, 0s quais

deveriam ser mensurados. A proposta de Bobbitt, segundo Silva (2009), sugeria que a

' «A palavra latina curriculum refere-se ao percurso de uma carreira ou & carreira em si — um lugar de
feitos ou uma série de feitos. Aplicada a educagdo, é aquela série de coisas que as criancas e 0s jovens
tém de fazer e experimentar, de modo a desenvolverem capacidades para fazerem as coisas bem, para
conseguirem resolver os problemas da vida adulta e serem o que os adultos devem ser em todos os
aspectos”. (BOBBITT, 1918, p. 42, Apud PACHECO, 2005, p. 32).



52

escola funcionasse como uma empresa e que seguisse 0s principios da administracdo
cientifica de Frederick Taylor.

Bobbit entendia que o curriculo deveria centrar-se nos déficits das pessoas, em
suas deficiéncias, fossem culturais, pessoais ou sociais. Para se chegar ao
reconhecimento de tais déficits, deveria se avaliar o distanciamento entre as “[...] as
‘formas de conhecimento’ praticas que constituiam as questdes da vida adulta e aquelas
012

‘capacidades, atitudes e habitos

dada.” (DOLL JR, 1997, p. 65). Para Bobbit, entdo, o centro do curriculo deveria ser o

apresentados pelo aluno em qualquer avaliagédo

erro do aluno. Nesse sentido, elaborou uma lista de recomendagfes curriculares,
incluindo nela a realizacdo de um diagnostico das capacidades de cada aluno, cujo
intuito era o de desvelar a fraqueza do aprendiz, para que pudesse ser treinado. Esta
visdo esta associada ao que se chamou, no século XX, de “curriculo cientifico”, baseado
na eficiéncia e na padronizacdo e voltava-se para a formacdo de bons e obedientes
operarios para as fabricas da época, sendo que o curriculista deveria organizar o ensino
a maneira que se organiza e se planejava uma estrada, da maneira mais competente
possivel. O curriculo prestava-se em atender a demanda existente na época, que era a
necessidade de méo de obra barata, obediente e ndo pensante, que apenas cumprisse
com competéncia e eficiéncia sua funcdo. Além disso, a educacao era norteada pelos
pressupostos do modernismo®, quando, tanto a educagdo como o curriculo, cumpriam o
determinado pela sociedade industrial, na qual objetivos e fins ndo se separavam das
atividades da sociedade. Nesse contexto, a tarefa dos tedricos do curriculo centrava-se
em definir objetivos e programas de acordo com a ideologia vigente, especialmente de
acordo com a visdo tecnocréatica, imperando a ideia de que os resultados educacionais
seriam obtidos por meio da eficiéncia técnica e de controles burocraticos.

Para Doll Jr., a estrutura do curriculo cientifico,

Com sua énfase no controle através da padronizacdo e no progresso através
da eficiéncia, ela simultaneamente satisfazia as necessidades da América
numa sociedade de rapidas mudancas e proporcionava uma metodologia para
o futuro. O conhecimento cientifico ndo era somente o conhecimento mais
valioso, era também o Unico conhecimento que tinha valor. (1997, p. 67).

' Grifo do autor.

® Neste perfodo histérico, a educagdo e o curriculo foram influenciados por uma versdo fechada, para a
qual o conhecimento é transmitido, transferido. O paradigma modernista era fundamentado no
pensamento lluminista, na certeza cartesiana, na estabilidade newtoniana e no industrialismo e norteou o
pensamento do século X1X e parte do século XX.
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As ideias de Bobbitt influenciaram a educacdo dos Estados Unidos no inicio do
século XX, concorrendo com as de outro autor tambem influente na época, mas em
menor proporgdo, John Dewey, quem, em 1902, publicou um livro que abordava
aspectos relativos ao curriculo. Diferente de Bobbitt, cuja preocupacdo centrava-se na
economia e na formacdo do adulto, Dewey preocupava-se com a construcdo da
democracia, centrando o curriculo em conceitos como inteligéncia social e mudanga,
tendo como foco os problemas sociais. Para Dewey, o curriculo deveria girar em torno
de trés eixos: as ocupacdes sociais, a lingua e os estudos naturais, sendo que 0s assuntos
que seriam estudados surgiriam sempre de necessidades praticas, para depois serem
vistos de maneira abstrata. Contudo, na época, foram as ideias de Bobbitt que nortearam
os estudos curriculares por décadas, sendo reforcadas, consolidadas, com o0s
pressupostos de Ralph Tyler, em 1949,

O pensamento de Tyler influenciou ndo apenas os estudos sobre curriculo nos
Estados Unidos, mas também em outros paises, como no Brasil. O paradigma por ele
proposto centrava-se no desenvolvimento e na organizagéo e buscava responder quatro

questdes, conforme diz Silva (2009, p. 24):

‘1. que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probalidade de
alcancar esses propdsitos?; 3. como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais?; 4. como podemos ter certeza de que esses
objetivos estdo sendo alcancados?” As quatro perguntas de Tyler
correspondem a divisdo tradicional da atividade educacional: ‘curriculo’ (1)
‘ensino e instrucdo’ (2 e 3) e ‘avaliagdo’ (4).

Doll Jr. (1997), também discute essa estrutura apresentada por Tyler e diz que as
perguntas de Tyler se caracterizam como uma variacdo do método geral de Descartes,
cuja propositura era “conduzir corretamente a razdo e buscar a verdade nas Ciéncias”.
(DOLL JR., 1997). Para o autor, em ambos 0s casos, ou, tanto no modelo de Descartes
quanto de Tyler, a aprendizagem ¢é reduzida a um sistema fechado, limitado ao que ja
existe, ao que as ciéncias ja estabeleceram como certo e finito, ao ja conhecido. Nessa
perspectiva, ao desenvolver o curriculo escolar, o que faz o professor é transmitir
informacdes, ndo havendo a transformacgéo destas em conhecimentos, uma vez que as
verdades ja estdo postas e validadas. Os principios I6gicos de Tyler, de acordo com Doll

Jr., influenciaram os curriculos escolares na década de 1960, através do movimento
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pelos objetivos comportamentais da década; na década de 1970, por meio do
movimento pela educagdo pautada na competéncia e na década de 1980, com o0 modelo
de Hunter.

A obra de Tyler, de acordo com Pacheco (2005), acabou por se tornar um
referencial, um manual sobre o curriculo, ainda que essa nao fosse a intencdo do autor.
Disso resulta o fato de que os pressupostos de Tyler foram e ainda sdo tomados como
uma proposta teodrica que norteia a concepgao de curriculo e a organizacao das praticas
curriculares.

Ao falar das teorias do curriculo, Silva (2009) denomina os estudos curriculares
que marcaram o inicio do século XX, de “Teoria Tradicional” do curriculo. Na
perspectiva das teorias tradicionais, o curriculo deveria dedicar especial atencdo a estes
elementos curriculares: ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica,
organizacdo, planejamento, eficiéncia e objetivos, o que existe desde a Didactica
Magna de Comenius (PADILHA, 2004 e SILVA, 2009). O que se observa é que tais
elementos se fazem presentes ainda hoje no curriculo de qualquer instituicdo de ensino,
0 que, segundo Padilha (2004), ndo é nenhum exagero. Contudo, o que se verifica, tanto
na pratica educacional quanto em alguns estudos referentes as teorias do curriculo, é a
negacdo da presenca de algumas concepcdes ditas tradicionais, mas na realidade, elas se
fazem presentes nas escolas e nas salas de aula e ainda norteiam a pratica de muitos
educadores; as vezes se mesclam com outras concepg¢des, mas ndo deixaram de existir,
de maneira que ndo ha como negar tal existéncia, uma vez que fizeram parte de uma
pratica cultural em determinada época historica e social e, por isso mesmo, coexistem
com as teorias subsequentes.

Para Padilha (2004, p. 130), “[...] quando estudamos o significado de curriculo,
estamos considerando a inevitavel coexisténcia, positivamente conflituosa, das
diferentes teorias do curriculo, que vao aos poucos se transformando e mudando a
pratica curricular da escola”.

A partir de 1960, a concepcdo técnica de curriculo passou por inimeras criticas,
em VArios paises, num movimento contrario as concepgdes burocraticas e
administrativas no ambito escolar. Nos Estados Unidos, as teorizages sobre curriculo
foram influenciadas pelo denominado “movimento de reconceptualizacdo” e, na
Inglaterra, pelo que se chamou de “nova sociologia da educagdo”, tendo Michael Young
como precursor. No Brasil, destacam-se os estudos de Paulo Freire e, na Francga,
Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet. (SILVA, 2009). As publicagdes
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desses estudiosos constituiram a base da “Teoria Critica”, cujo apice de deu entre os
anos 1970 e 1980.

Sobre a reconceptualizacdo, Macedo (2006), diz que o debate em torno da
tematica trazia em seu bojo tanto a critica a separagdo entre producéo e implementacéo
quanto a discussdo da propria concepcao de curriculo e que esta deveria englobar,
também, a cultura produzida na escola. Isso ocasionou um acréscimo de termos ao que
ja se concebia como curriculo, sendo que, independente do termo, a discussdo girou em
torno da diferenciacdo entre o que era compreendido como algo pratico, vivo, em acéo e
0 que se concebia por estatico, dado. Visdo esta que acorda com a expressa por Silva
(2009), ao dizer que o movimento representava, por parte dos estudiosos do curriculo,
pensamentos e posicionamentos contrarios aos de Bobbitt e Tyler.

O movimento de reconceptualizacdo pretendia incluir, no que se refere as
experiéncias pedagdgicas e as praticas curriculares, tanto as vertentes fenomenoldgicas
quanto as vertentes marxistas. Contudo, os que se identificavam com esta Gltima se
distanciaram do movimento por entenderem que 0 mesmo centrava-se em questdes

subjetivas e pouco politicas. Pode-se dizer, de acordo com Silva (2009, p. 39), que:

Ao final, o rétulo da ‘reconceptualizagdo’ que caracterizou um movimento
hoje dissolvido no pés-estruturalismo, no feminismo, nos estudos culturais,
ficou limitado as concepgdes fenomenoldgicas, hermenéuticas e
autobiograficas de critica aos modelos tradicionais de curriculo.

Como dito anteriormente, foram dois 0s grandes movimentos que marcaram 0
periodo denominado como “Teoria Critica”: a reconceptualizagdo, nos Estados Unidos,
e, na Inglaterra, a “nova sociologia da educacdo” (NSE), cujo principal representante foi
Michael Young. Esse autor propunha o desenvolvimento de uma sociologia do
conhecimento, destacando o carater social das formas de consciéncia e de conhecimento
e as relagOes destas com as estruturas sociais, institucionais e econOmicas. “A NSE
busca investigar as conexdes entre, de um lado, os principios de sele¢do, organizacgdo e
distribuicdo do conhecimento escolar e, de outro, os principios de distribuicdo dos
recursos econdmicos e sociais mais amplos”. (Op. Cit., p. 67).

De acordo com Moreira (2009), a NSE tinha como objeto de estudo o

conhecimento escolar, de maneira a focalizar os contextos interacionais e seus
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conteddos e a estabelecer a discussdo acerca do que seria ensinado nas escolas. A
discussdo em torno desses conhecimentos passava pela sociologia da educagdo. Em
tempos recentes, século XXI, segundo Moreira, Young, considerado como o pensador
da NSE, tem dispensado sua atencdo para a forma pela qual a sociologia da educagéo
visualiza e trata o conhecimento, uma discussdao que Se apresenta viva no meio
educacional, sendo que 0 questionamento: “qual conhecimento deve a escola ensinar?”
é constante entre os educadores. Contudo, a resposta a tal questionamento é que cursa
caminhos diversos, os quais dependem, em grande medida, de concep¢des de escola, de
sujeito e para qual sociedade se quer formar este sujeito. Fato é que as ideias desse
movimento se fazem presentes no &mbito educacional; segundo Silva (2009), a nogéo
de construcdo social expressa pelo movimento encontra-se difundida nas ideias
preconizadas pelos estudos curriculares de inspiracdo nos estudos culturais e no pés-
estruturalismo (SILVA, 2009).

A énfase da NSE centrava-se na construcao social dos processos educativos, nos
contetidos de ensino que, assim como 0s métodos de ensino e as relacbes estabelecidas
no cotidiano escolar, deveriam ser questionados, de maneira que o posicionamento em
relacdo a tais processos ndo deveria ser ingenuidade, de aceitacdo por parte dos
educadores. Nessa Otica, nos anos 1980, a centralidade das discussdes se fixou nos
objetivos sociais e politicos do ensino, como também na estratificacdo do publico-alvo.
Houve, na época, a reafirmacao das disciplinas tradicionais e o debate sobre o ensino no
ambito de cada escola. Assim como Young, Bernstein também contribuiu para as
reflexdes em torno dos processos de ensino preconizadas pela NSE, propunha ele que a
complexidade das praticas escolares fosse desvelada, sendo que estas deveriam ser
compreendidas e analisadas em relacdo aos contextos sociais mais amplos. Bernstein
distanciou-se do movimento, tendo em vista que alguns aspectos de suas proposicdes
ndo foram efetivados na época. Contudo, suas publica¢cdes contribuiram sobremaneira
para com as discussdes e estudos referentes a educacdo da época e ainda hoje, pois,
independente do movimento, o autor deu continuidade as suas reflexdes, sendo que suas
publicacdes atuais se aproximam do movimento denominado de p6s-moderno.

A partir dos anos 1990, as discussfes em torno do curriculo tomaram novos
caminhos, delineando o que se denominou por pensamento ou “Teorias Pos-criticas” do
curriculo. As teorias pos-criticas, segundo Silva (2009), muito contribuiram para a
compreensdo e o0s estudos acerca do curriculo, alargando o entendimento sobre os

processos de dominagdo, as relacbes de poder que se estabelecem nos espacos
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educativos. Sendo assim, o curriculo é e pode ser e representar muitas coisas, mas €
também aquilo que se faz dele, sendo que educadores, estudiosos e pesquisadores
podem, de muitas formas, defender a maneira como entendem, como compreendem o
curriculo. Contudo, em dias atuais, o curriculo ndo pode ser visto e pensado sem se
considerar as relaces entre 0 mesmo e o poder, sendo que, na perspectiva pos-critica, o
conhecimento € inerente ao poder, e vice-versa, de forma que “[...] o mapa do poder ¢é
ampliado para incluir os processos de dominacdo centrados na raca, na etnia, no género
e na sexualidade”. (SILVA, 2009, p. 149).

Em se tratando da visdo que as teorias apresentam acerca de como trabalhar o
curriculo, nas tradicionais os saberes dominantes, ou o “que” devem os alunos aprender,
sdo transmitidos de forma automatica e mecénica, havendo técnicas prontas de como
ensinar. S8o, assim, 0s saberes, prontos e acabados, cientificamente validados e
definidos, ndo sendo passiveis de questionamentos. Nas teorias criticas e pos-criticas ha
a refutacdo desse posicionamento, pois, de acordo com estas teorias, € preciso
questionar o porqué do trabalho com este ou aquele conhecimento, para “[...] desvelar a
ideologia oculta sob o rotulo da neutralidade cientifica e privilegiando outras
caracteristicas, que, segundo elas, deveriam permear as discusses relacionadas ao
curriculo escolar”. (PADILHA, 2004, p. 123).

Em conformidade com Silva (2009), as teorias do curriculo revelam que tipo de
sujeito se quer formar em determinada sociedade e época histdrica e mantém estreita
relacdo com a construcao de identidades e subjetividades. Assim sendo, é selecionado o
que deve e pode fazer parte do curriculo e essa selecdo ndo deixa de ser uma relacdo de
poder e € 0 enfoque dessa relacdo que separa as teorias tradicionais das criticas e pds-
criticas. Segundo Silva, 2009, p. 16:

As teorias tradicionais pretendem ser apenas isso: ‘teorias’ neutras,
cientificas, desinteressadas. As teorias criticas e as teorias pds-criticas, em
contraste, argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou
desinteressada, mas que estd, inevitavelmente, implicada em relacBes de
poder. As teorias tradicionais, ao aceitar mais facilmente o status quo, os
conhecimentos e 0s saberes dominantes, acabam por se concentrar em
questdes técnicas.

Ainda que existam elementos que possibilitem a diferenciacdo das teorias, €

evidente que todas contribuiram e ainda contribuem para o pensamento, as discussoes,
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0s estudos e a compreensdo em relagdo aos aspectos que envolvem o curriculo.
Especialmente as bases teoricas postas pelas teorias criticas e pos-criticas muito tém
auxiliado nesse processo, conforme argumenta Silva (2009, p. 147):

Depois das teorias criticas e pos-criticas do curriculo torna-se impossivel
pensar o curriculo simplesmente através de conceitos técnicos como os de
ensino e eficiéncia ou de categorias psicolégicas como as da aprendizagem e
desenvolvimento ou ainda de imagens estaticas como as de grade curricular e
lista de conteldos. Num cendario pds-critico, o curriculo pode ser todas essas
coisas, pois ele é também aquilo que dele se faz, mas nossa imaginacao esta
agora livre para pensa-lo através de outras metaforas, para concebé-lo de
outras formas, para vé-lo de perspectivas que ndo se restringem aquelas que
nos foram legadas pelas estreitas categorias da tradicéo.

Independente da concepcdo de curriculo adotada, a questdo central que deve
nortear qualquer teoria curricular, segundo Silva (2009), diz respeito ao conhecimento a
ser ensinado, a sele¢cdo do mesmo, a qual conhecimento é considerado valido e merece
fazer parte do curriculo. Isto porque “[...] o curriculo ¢ sempre o resultado de uma
selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela
parte que vai constituir, precisamente, o curriculo.” (SILVA, 2009, p. 15). Nesse
sentido, o que as teorias fazem, ap6s a selecdo dos conteddos, € justificar a selecdo deste
ou daquele conhecimento. Ocorre que, ainda conforme Silva, a pergunta: “o qué?”
sempre esta acompanhada de outra: “o que eles ou elas devem ser, ou o que eles elas
devem se tornar?”. As duas questdes € o que elas significam dizem respeito ao que deve
ser ensinado nas escolas e, principalmente, a que sujeito se deseja formar, qual ser
humano se pretende e para qual sociedade, uma vez que, em se definindo o curriculo, se
definem o conhecimento, o sujeito e a sociedade almejados; o que significa que as
teorias do curriculo remetem & identidade e a subjetividade.

Com esse pensamento, Pacheco (2005) diz que qualquer teorizagdo sobre o
curriculo deve ligar-se a préatica curricular, com propostas ndo apenas tedricas, mas que
possam dar conta dos problemas que surgem no cotidiano escolar. S&o, as teorias
curriculares, entdo, abordagens das concepcBes que dizem respeito a realidade e que,
mesmo de maneira indireta, abarcam e retratam situacGes cotidianas e préaticas da
educacdo. Nessa visdo, as teorias curriculares, sdo, assim como também disse Silva
(2005), discursos e perspectivas sobre a educacdo e estes discursos e perspectivas

influenciam nossos pensamentos e escolhas educacionais, assim como as decisées em
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torno do curriculo, pois “[...] uma teoria curricular ¢ entendida como um instrumento de
andlise conceptual que pode ajudar-nos a compreender a realidade educacional atraves
de um processo permanente de interrogacdo e de questionamento das praticas”.
(PACHECO, 2005, p. 82).

O desenvolvimento do curriculo, na visdo de Pacheco (2005), pode ser
caracterizado por alguns aspectos, dentre o quais, menciona: processo interpessoal, que
diz respeito aos atores diversos envolvidos com a educacéo e suas visdes pessoais, suas
concepcdes em torno do ensino e da aprendizagem e o poder que exercem em relagéo as
decisbes curriculares; processo politico, o qual se refere a tomada de decisdo, seja em
ambito nacional, regional ou local, sendo que as decisbes séo influenciadas por pessoas
ou grupos de pessoas, que “[...] dispdem de poder de negociacdo curricular, processo
social que envolve pessoas no desempenho de papeis — com potencialidades,
disponibilidades e obstaculos inerentes — de acordo com diferentes interesses, valores e
ideologias [...]"**; processo de colaboracdo , que se efetiva por meio da participacao dos
atores responsaveis pelas decisdes curriculares; sistema articulado da préatica de tomada
de decisdo, o qual, segundo o autor, ndo se caracteriza por ser simplesmente racional ou
objetivo, nem sistematico, mas depende de um processo simples e pratico, uma vez que
as decisbes sobre o curriculo sdo tomadas, com frequéncia, a partir de pequenos e
progressivo movimentos ou sobre possiveis problemas.

O autor, ao falar de desenvolvimento curricular, salienta o papel e a importancia
que exercem os diferentes atores envolvidos no processo educacional no que tange as
decisbes curriculares, bem como a efetivacdo do curriculo, atores estes que se
encontram em diferentes espacos e exercem influéncias independente do papel que

desempenham no cenério educativo.

3.1.2 Os Estudos Curriculares no Brasil

O estudo em torno dos aspectos curriculares, seja em outros paises ou no Brasil,
é considerado como fator de extrema relevancia para que educadores, alunos, estudiosos

e pesquisadores do assunto possam melhor compreender a maneira pela qual sé&o

“ 1dem, p. 44.
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estabelecidas as relacdes entre o curriculo e o conhecimento nas escolas. Sobre tal
importancia, William Pinar, ao ser entrevistado por Lopes e Macedo (2006), diz que 0s
estudos sobre a teoria curricular se fazem importantes na medida em que oferecem aos
envolvidos com a tematica a compreensdo do lugar em que habitam e, também, a
compreensdo acerca das politicas, da retorica e das reformas curriculares. Para Pinar, o
estudo do curriculo se constitui como ponto de interdisciplinaridade entre as préaticas de
ensino das escolas e as intervengdes tedricas com base humanistica no campo da
educacéo.

No Brasil, a discusséo curricular também se firmou na década de 1960, sendo
que as décadas de 1960 e 1970 sdo consideradas como 0 apogeu dessa discussdo que,
nos anos 1990, apresentou um declinio, “[...] quando assumiu o status de um dos
principais eixos em torno do qual se produz a discussdo educacional, mas em bases
diferentes” (BERTICELLI, 2005, p. 24). As discuss@es curriculares passam, entdo, a
serem travadas a partir do enfoque sociol6gico, cuja preocupacdo central é o papel do
curriculo como espaco de poder. (ROCHA, 2003). A partir do final da década de 1990,
esta forma de compreender o curriculo perde a centralidade, em prol dos chamados
enfoques pds-modernos e pos-estruturalistas, ndo havendo, contudo, um direcionamento
unico, mas uma multiplicidade de orientacGes tedrico-metodoldgicas e tendéncias.

De acordo com Moreira e Macedo (2008), o Brasil foi fortemente influenciado
pelas teorias estrangeiras no campo do curriculo, desde os anos 1960, e esta influéncia
passou por dois momentos. Até o inicio dos anos 1980 pode ser destacado um primeiro
momento, quando houve a transferéncia de materiais americanos para o Brasil e a
tentativa de fazer com que o que era transferido tivesse a cara do nosso pais, nao
havendo muitas resisténcias em relacdo a este momento. O segundo momento, em meio
a mudancas politicas e econdmicas ocorridas no Brasil e em outros paises, foi marcado,
por um lado, pela resisténcia as experiéncias relativas ao curriculo advindas de outros
paises e, por outro lado, pela adaptacdo a tais experiéncias, sendo este Ultimo
pensamento o que prosperou no final dos anos 1980. O que se buscava era fazer com
que as experiéncias em torno do curriculo ndo chegassem as escolas e as salas de aula
da maneira como foram trazidas de outros lugares, mas que passassem por adaptacgoes,
transformacdes, de acordo com a realidade brasileira.

Como resultado da adaptacdo da producdo estrangeira a nossa realidade, temos a
transformacéo da teorizagdo curricular no Brasil que, ainda hoje, se caracteriza pelo

hibridismo teérico, havendo, entre os estudiosos do curriculo, a influéncia de autores de
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outros paises, com predominancia dos americanos, contudo, a producéo brasileira vem
crescendo nos ultimos anos e se firmando aspectos especificos do pais. Para Moreira e
Macedo, 2008, p. 13:

Ainda que a politica curricular adotada no Brasil apresente caracteristicas
proprias que a distinguem das que se realizam em outros paises, ndo se pode
deixar de inscrevé-la em um marco global de reformas que atribuem ao
curriculo um papel de relevo na transformacéo dos sistemas educacionais.

Para exemplificar o que dizem os autores, pode-se mencionar a elaboragéo dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, na década de 1990, tidos como referenciais
nacionais para o ensino fundamental e o ensino médio. Embora se configurem como
documentos que orientam a educacdo brasileira e o processo de elaboracdo tenha
contado com a participacdo de estudiosos e pesquisadores nacionais, houve, também, a
participacdo de consultores estrangeiros, sendo que os espanhois tiveram papel de
destague nesse processo e suas ideias estdo claramente difundidas nestes documentos.
Para além disso, as reformas educacionais também s&o influenciadas pela propria
globalizacdo, pela ideologia neoliberal e, consequentemente, por organizagoes
internacionais.

Como ja dito, sdo muitos os autores que discutem curriculo, sendo que a atengédo
aos aspectos que o cercam aumentou sobremaneira nos ultimos anos, em funcdo da
visdo de que se constitui o curriculo em importante instrumento de que dispGem as
sociedades para conservar e transformar conhecimentos, para difundir valores, normas e
costumes, bem como para construir ideologias e subjetividades. O curriculo € um
processo continuo de decisdo, “[...] € uma constru¢do que ocorre em diversos contextos
a que correspondem diferentes etapas de concretizagdo [...].”" Estas etapas estdo
situadas entre as perspectivas macro e microcurriculares e se realizam por meio de
contextos/niveis de decisdo curricular: “[...] politico/administrativo — no ambito da
Administracédo central; de gestdo — no ambito da escola e da administracdo regional; de
realizacdo — no ambito da sala de aula.”*® Nesse sentido, o curriculo pode ser entendido
como um instrumento que reflete planos e propostas, 0 que alguns autores denominam

de curriculo formal, curriculo prescrito ou curriculo oficial; mas é também aquilo que

' Pacheco, 2005, p. 49.
'* 1dem, p. 50.
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de fato acontece no espaco escolar e diz respeito as atividades cotidianas desenvolvidas
com os alunos, ao que se denomina de curriculo real, curriculo em acéo ou curriculo
como atividade de sala de aula’’; pode ser entendido, ainda, como curriculo oculto, ou
seja, atividades que ndo estdo explicitas formalmente, mas que regulam as a¢Ges dentro
da sala de aula ou do espaco educativo escolar em geral. Para Berticelli (2005, p. 25), tal
entendimento “[...] transborda para fora das margens da positividade do documento
escrito, oficial e normativo dos sistemas de educacdo, como entendido pelo
behaviorismo™.

A discussdo acerca de curriculo formal e curriculo em acdo, de acordo com
Macedo (2006), teve inicio quando estudiosos sobre o assunto comecaram a se
contrapor a “nocao burocratizada” das teoriza¢des expressas nos documentos oficiais e
nas politicas institucionais voltadas ao curriculo. Nessas discussdes, foram importantes
os estudos de Greene (1971), que defendia a ideia de que o curriculo deveria considerar
as experiéncias dos sujeitos. Defendia, segundo Macedo, uma matriz fenomenoldgica,
com a perspectiva de superacdo da ideia dos documentos preestabelecidos por uma
visdo de curriculo que permitisse ao aluno a compreensdao do mundo em que vivia, de
maneira a considerar, em sala de aula, aspectos até entdo pouco presentes nas
teorizacbes em tornos dos debates curriculares. Em conformidade com a autora, a
proposicdo de Greene (1971), da maneira como vem sendo estudada, tem estabelecido
uma discussdo cuja centralidade se firma nos processos cotidianos vivenciados nas
escolas, trata-se do curriculo como pratica, de acordo com Young e Whitty (1977), ou
curriculo ativo, conforme Goodson (1995). O curriculo assim concebido leva em conta a
forma como o conhecimento € produzido, sendo assim, saber e cultura séo produzidos
pelos sujeitos diretamente envolvidos com o processo educativo, professores e alunos.

No que diz respeito ao curriculo oculto, segundo Pacheco (2005), reconhecer sua
existéncia dentro de um curriculo real significa o reconhecimento e a valorizacdo dos
atores educativos na efetivacdo do curriculo, como também alerta para as condi¢des de
mudanga e de inovagdo curricular e para as formas de legitimacdo e reproducdo do
conhecimento. A nogéo de curriculo oculto, de acordo com o autor, diz respeito a duas
ideias: ao que os alunos aprendem por meio da experiéncia na escola e a

imprevisibilidade da acdo pedagdgica.

" Ibidem, p. 51.
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Macedo (2006), ao discutir a questdo, demonstra preocupacdo com a ampliacéo
do conceito de curriculo, no sentido de que tal ampliacéo significa, sim, a incorporacéo,
a valorizacdo de vivéncias e experiéncias nos curriculos escolares, mas, por outro lado,
“[...] isso ndo parece ter alterado a ideia de curriculo como prescri¢ao que estava na base
das teorizagdes tradicionais do campo”. (MACEDO, 2006, p. 102).

De acordo com Moreira, (2010), das producdes recentes relativas ao curriculo,
muitas tém sido influenciadas pelo pensamento pds-moderno, presentes nas discussdes
estabelecidas por autores como Giroux (1993), McLaren (1993), Cherryholmes (1998),
Popkewitz (1991, 1994, 1995) e Silva (1993, 1994, 2009). Dentre as ideias pds-
modernas que estdo influenciando os estudos sobre curriculo no Brasil, Moreira (2010,
p. 10) destaca: “[...] (a) o abandono de grandes narrativas; (b) a descrenca em uma
consciéncia unitaria, homogénea, centrada; (c) a rejeicdo da ideia de utopia; (d) a
preocupacdo com a linguagem e com a subjetividade; (€) a visdo de que todo discurso
esta saturado de poder; e (f) a celebragdo da diferenga.”

Ainda de acordo com o autor, “[...] o p6s-modernismo assinala uma mudanca em
direcdo a um conjunto de condi¢des sociais que estdo reconstituindo os mapas social,
cultural e geografico do mundo e produzindo, ao mesmo tempo, novas formas de critica
cultural.” (Op. Cit., 2010, p. 15). O pensamento p6s-moderno possibilita pensar a escola
e seu curriculo numa perspectiva que inclua o curriculo formal (planos e propostas), o
curriculo em acao, real (acdes e atividades realizadas pela escola) e o curriculo oculto
(normas e regras ndo expressas no curriculo formal, mas que regulamentam e regem as
acOes do dia a dia das escolas). Isso ocorre em funcdo de que, na perspectiva pds-
moderna, 0 sujeito ndo mais é visto como centrado, dono da razéo, autbnomo e racional,
visdo esta do pensamento estruturalista que, por muito tempo, guiou as praticas
educativas, embora ainda se faca presente na acdo de muitos educadores.

Sobre o pds-modernismo, Silva (2009, p. 114), assim se expressa:

O po6s-modernismo privilegia o pastiche, a colagem, a parddia e a ironia; ele
ndo rejeita simplesmente aquilo que critica: ele ambigua e ironicamente,
imita, incorpora, inclui. O pés-modernismo nao apenas tolera, mas privilegia
a mistura, o hibridismo e a mesticagem — de culturas, de estilos, de modos de
vida. O pdés-modernismo prefere o local e o contingente ao universal e ao
abstrato. [...] No lugar das grandes narrativas do ‘objetivismo’ do pensamento
moderno, 0 pés-modernismo prefere o ‘subjetivismo’ das interpretagdes
parciais e localizadas.
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A perspectiva pos-modernista possibilita pensar o curriculo sob outra Gtica,
diferente da modernista, em que tudo deveria se encaixar, em que a visdo que se tinha
do individuo era de um ser centrado, dono de seu mundo; ao contrario, as teorias pds-
modernistas expandem a visdo e a concep¢do de curriculo. Entdo, este pode ser
entendido como vivo, dindmico, e, conforme Silva (2009), sdo descartados conceitos
como alienacdo, emancipacdo, libertacdo e autonomia, para comportar conceitos que
extrapolam os definidos pelas teorias tradicionais. E o curriculo como lugar de disputa,
de poder, de estabelecimento de relacBes diversas, de construcdo de identidades e
subjetividades. O que se pode constatar é que a centralidade das discussdes em torno do
curriculo ganhou outra dimensdo, deixando de compreendé-lo meramente como
conjunto de normas, de técnicas e de procedimentos, como uma listagem de contetdos e
programas a serem cumpridos em determinado tempo, um documento positivo e
objetivo e que ditava o que deveria ou ndo ser feito na escola e na sala de aula. Entéo, a
discussdo passa a girar em torno tanto do que esta explicitado nos documentos oficiais
quanto no que deles esta ocultado e, também, em torno do que de fato é praticado nas
escolas.

Sobre alguns dos aspectos do p6s-modernismo, Apple e Carlson (2000), dizem
que, desde que usados adequada e autocriticamente, “[...] representam também uma
nova liberdade de movimento, mais eclética, de um discurso teérico até outro,
permitindo que eles rocem um no outro de maneira criativa, mas sem condensa-los num
novo discurso totalizante.” Por outro lado, os autores fazem um alerta em relacéo a
no¢do pos-modernista, dizendo que esta traz consigo certa roupagem que pode limitar
seu potencial progressista e democratico e desenvolvem cinco argumentos que firmam o
que dizem. O primeiro diz respeito ao fato de o termo pds-modernismo pressupor
contraposicdo entre o velho e 0 novo, o que era e 0 que é hoje, e isso, para 0s autores,
dificulta a compreensdo do que seja continuidade e descontinuidade, ndo clareando as
diferengas entre 0 moderno e o pds-moderno. Entdo, alertam para o fato de que é
preciso considerar as teorias ditas ultrapassadas e revé-las a luz dos novos pressupostos,
de novos discursos e desenvolvimentos culturais. O segundo argumento se firma no fato
de que alguns discursos pos-modernistas mantém oposicdo a toda andlise estruturalista
ou materialista e isso limita a visdo que se tem da realidade e do processo de ensino. O
terceiro faz mencdo ao uso da linguagem por parte de alguns tedricos pés-modernos,
sendo tal uso “esotérico” e “escorregadio”, ndo possibilita a compreensdo da linguagem

a partir de referentes reais. Por fim, 0s dois ultimos argumentos dos autores. O quarto,
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entdo, versa sobre o fato de que a teoria p6s-moderna, em todos os insights, tem sido
usada por parte da nova classe média como meio de acesso ao campo social das
hierarquias da academia. No quinto item, que eu denominei de argumento, dizem que a
teoria pds-modernista arrisca abandonar a ideia de progresso de maneira perigosa, tanto
cultural quanto politicamente.

Do que dizem os autores, tomo como necessario neste texto o fato de se
compreender que o estudo de uma teoria ndo deve desconsiderar sobremaneira outra que
ja se fizera presente e guiou os caminhos da educacdo, justamente pelo fato de que, em
determinado tempo historico, social, tecnoldgico e cultural, tal teoria se fez cabivel, dela
se fez uso para explicar/compreender atitudes, propostas e proposituras curriculares em
dado contexto. Em relagdo ainda as teorias “p6s”, dizem Apple e Carlson (2000, p. 15):
“Assim, ha partes significativas das teorias “p0s” que sdo de grande discernimento e
exigem detida atencdo — especialmente seu enfoque nas politicas de identidade, nas
maltiplas e contraditérias relagdes de poder, na analise ndo reducionista e no local como
um espago de luta.” Contudo, também dizem os autores que parte das mesmas teorias,
em funcdo da maneira como sdo tratadas na educacdo, podem ser vistas como
“arrogantes”. Adiante no texto, os autores reforcam o discurso de que se faz necessario,
ao teorizar, tomar cuidado, no sentido de que novas teorias, assim como as velhas,
possuem cargas representativas positivas e negativas a0 mesmo tempo e se prestam a
contextos historicos, culturais, sociais e politicos diferentes.

Doll Jr. (1997), diz assim sobre o p6s-modernismo:

O po6s-modernismo propde uma visdo social, pessoal e intelectual bem
diferente. Sua visdo intelectual baseia-se ndo na certeza positivista e sim na
duvida pragmaética, a ddvida que vem de qualquer decisdo que ndo se baseia
em temas metanarrativos, mas na experiéncia humana e na historia local. A
aceitacdo desta situacdo (perturbadora) provavelmente nos faz sentir medo,
mas também nos proporciona um motivo para negociarmos melhor —
CONOSCO, COM NOSS0S conceitos, N0sso meio ambiente, com os outros. A
perda da certeza encoraja, se é que ndo nos leva a dialogar e comunicar-nos
com os outros. (Op. Cit., p. 77).

O autor fala em comunicacdo dialogica e que esta pode nos possibilitar uma
compreensdo diferenciada da vida social, uma visdo que reconheca a diferenca e 0s
direitos de todas as pessoas, que busque a integracdo entre sujeito/objeto, mente/corpo,

curriculo/pessoa, professor/aluno, nds/outros e diz ainda que tal integracdo depende de
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cada pessoa, das acdes desta. Nessa perspectiva, o curriculo ndo pode ser concebido
como um pacote, mas COmo um processo, cuja base centra-se na interacdo ou
“transagdes peculiares as situagdes locais”. (Doll Jr., 1997, p.156). Enquanto processo,
o curriculo, o entendimento e a aprendizagem ocorrem por meio do didlogo, das
negociacdes que sdo estabelecidas entre nds e 0s N0ssos textos.

Tendo em vista os caminhos seguidos por diferentes estudiosos sobre o curriculo
e 0 que estes tém discutido acerca da tematica, pode-se dizer, em conformidade com
Lopes (2005), que ha um “hibridismo de tendéncias teoéricas”. Como caracteristica desse
hibridismo pode-se mencionar a “[...] associagdo de principios das teorias criticas, com
base neo-marxista e/ou fenomenoldgica e interacionista, a principios de teorias pos-
criticas, vinculadas aos discursos pds-moderno, pos-estrutural e pds-colonial.” (LOPES,
2005, p. 51). No Brasil, também ¢ possivel visualizar este hibridismo, em funcdo do

foco politico dos discursos criticos e do foco no pds-modernismo.

3.1.3 Influéncias da Globalizacédo no Curriculo

Em tempos atuais, ao abordar uma temaética tdo complexa como a que diz
respeito aos estudos curriculares, se torna necessario também falar de globalizacéo, de
como este “movimento” tem influenciado as propostas e as praticas curriculares nas
unidades escolares. O termo “globalizagdo” vem sendo amplamente discutido por
estudiosos de Vvérias areas do conhecimento, havendo discordancias e concordancias em
relacdo ao que se concebe sob 0 mesmo.

Para Lopes e Santos (2010), inegavel é o fato de que a globalizacdo apresenta-
nos varios problemas que se relacionam a aspectos econémicos, ao fortalecimento das
empresas transnacionais e ao processo de planificacdo econémica em nivel
supranacional. Tais aspectos ocasionam o enfraquecimento politico dos estados-nacoes
e 0 aumento do poder das organiza¢Ges e organismos internacionais no que tange ao
estabelecimento de politicas e estratégias de desenvolvimento econdmico. Nesse

sentido, a globalizagdo econdmica tanto acentua a dependéncia tecnoldgica, financeira e
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cultural, como a diferenca existente entre os paises desenvolvidos e 0s que se encontram
em desenvolvimento, diferenca esta que se refere aos tipos de problemas enfrentados
pela populacdo deste ou daquele pais. De outro modo, pode-se dizer que a globalizacdo
também possibilitou a ampliacdo da visdo que os lideres politicos tinham em relacéo a
problemas diversos e estes “[...] tornaram-Se mais conscientes da extensdo de problemas
politicos, sociais e ecoldgicos, mostrando a necessidade de solugdes que extrapolem as
fronteiras nacionais, em busca de alternativas de mais longo alcance.” (LOPES ¢
SANTOS, 2010, p. 31).

Na mesma linha de pensamento, Sacristan (2008), diz que o termo globalizacéo
expressa as inter-relacfes que se estabelecem entre os individuos, paises e povos e que
dizem respeito a fatores econdmicos, politicos, de seguranga, culturais e pessoais.
Assim, por meio do que se convencionou chamar de globalizacdo, 0os meios de vida, 0s
problemas e as realidades de povos de todos os lugares do planeta se tornam conhecidos

por pessoas do mundo inteiro. Conforme o autor, a realidade englobada pelo termo

[...] ndo é toda a realidade do que ocorre; portanto, ndo podemos conferir-lhe
um valor totalizador [...]. Refere-se a fendbmenos, processos em curso,
realidades e tendéncias muito diversas que afetam diferentes aspectos da
cultura, as comunicacdes, a economia, 0 comércio, as relagdes internacionais,
a politica, 0 mundo do trabalho, as formas de entender o0 mundo e a vida
cotidiana [...]. (SACRISTAN, 2008, p. 50).

Nesse prisma, em cada uma de suas manifestacbes, 0 termo assume uma
especificidade, um sentido, sendo necessario deixar claro, ao se falar em globalizacéo, o
que esta sendo referido, mesmo havendo inter-relacGes entre os diferentes aspectos
envolvidos na compreensdo do termo.

A esséncia da globalizacdo, na visdo de Ball (2001), incide sobre o futuro do
Estado nacional enquanto entidade cultural e politica. Para o autor, a base de
sustentacdo desta afirmativa estd alicercada em quatro perspectivas que se inter-
relacionam, e que tém como referente a transformacdo politica, econdmica, social e
cultural.” Sobre as transformacoes politica e econdmica, diz que a centralidade esta na
transformacdo econdmica global e questiona se os Estados-Nacdo individuais

conseguirdo conduzir suas economias, tendo em vista o poder das “corporagdes

' Ball, 2001, p. 101.
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multinacionais ‘desenraizadas’”, além do fluxo do mercado global e da industria
moderna. No que diz respeito a cultura, fala da importancia das culturas nacionais e
locais, demonstrando preocupagdo com a Homogeneizacdo ou Ocidentalizacdo, ou
Americanizacdo, Hollywoodizagdo. Em relacdo ao fator social, questiona: “[...] terd a
natureza da experiéncia social pessoal sido alterada fundamentalmente diante da
compressdo espaco-tempo da globalizagio?”"® O que se percebe, considerando-se 0s
autores que tratam da tematica, € que o processo de globalizacdo é vivenciado pelos
paises diversos também de maneiras diversas e em tempos diferenciados e que 0s
estudos e pesquisas apresentam posicionamentos que nem sempre séo convergentes. De
todo modo, fato € que a globalizacdo influencia na criacdo das politicas nacionais que,
segundo Ball, sdo elaboradas a partir do empréstimo de ideias de outros contextos, ao
que chama de processo de “bricolagem”. Sdo, assim, as politicas nacionais, em sua

maioria,

[...] frageis, produtos de acordos, algo que pode ou ndo funcionar; elas sdo
retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas
através de complexos processos de influencia, produgdo e disseminagdo de
textos e, em ultima andlise, recriadas no contexto da préatica. (BALL, 2001, p.
102).

No ambito das politicas, creio de extrema importancia considerar a influéncia
que os aspectos relacionados ao processo de globalizacdo exercem sobre a propositura
das mesmas, no caso mais especifico, das politicas educacionais, como as OCs para a
educacdo basica do estado de MT e é que se pretendeu mais adiante, nesta tese.

Boaventura Santos (2003), em entrevista concedida Hypdlito e Gandin, ao falar
sobre globalizagdo, fala em “formas de globalizagdo atuais”, justificando que sdo varias
as formas de globalizagdo na contemporaneidade. Dentre estas formas, cita a
hegeménica e fala de como os processos de dominacgéo se fizeram presentes ao longo da
historia, caracterizando os processos de globalizacdo como, também, uma forma de
dominacdo, o que ndo € algo novo, mas data do século XV, como também afirma
Sacristan (2008). Santos fala em “presentificacdo” do passado e que tornar presente o
passado tem consequéncias para a educacdo, como, por exemplo, a maneira como séo

vistas e trabalhadas as matérias nas escolas. De outro modo, essa confluéncia tempo-

' Op. Cit. p. 101;
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espaco pode auxiliar na compreensdo de como se deu, na historia, a dominacéo, a
relacdo de poder entre globalizadores e globalizados, dos fatos que denotaram e ainda
denotam inclusdo e exclusdo e da necessidade de se organizar a¢cBes emancipatérias

contra a excluséo, o que o autor denomina de globalizacao contra-hegeménica, que

[...] ocorre na &rea da producdo alternativa, da democracia participativa, do
multiculturalismo, dos direitos humanos, da biodiversidade, dos direitos de
propriedade intelectual e dos direitos indigenas e do novo internacionalismo
operario; fundamentalmente sdo estas as grandes areas. (SANTOS, 2003,
p.10)

Nessa perspectiva, Sacristan (2008) assinala que a globalizacdo ndo pode ser
entendida apenas como a relacdo que se estabelece entre “os de cima” e “os de baixo”,
sendo, estes ultimos, os excluidos. Os processos de globalizacédo estdo presentes na vida
de todos os sujeitos e precisam ser estudados, considerados, compreendidos, para que
acOes contra-hegemonicas existam e se facam presentes nos curriculos escolares, tendo
em vista que, segundo Pacheco (2007, p. 372), as escolas sdo “[...] organizagdes
receptivas a globalizacdo, pois hd mais tracos que as unificam do que as distinguem, e
que esta ultima origina um pensar e um fazer curriculares centrados na linguagem
tyleriana, sobretudo se for colocada no centro do debate a questdo do conhecimento.”

Ao falar sobre a tematica, no texto intitulado “A globalizagdo ¢ o desenho do
terreno curricular”, Dale (2009) faz a articulacdo entre globalizacdo e educacgdo e parte
do pressuposto de que tem sido consideravel o impacto da globalizagdo na educacao e,
ainda mais, calcula que tal impacto podera ser ainda maior no futuro. Contudo, diz o
autor que as relacoes entre curriculo e globalizacdo séo pouco discutidas, havendo certo
siléncio por parte de estudiosos e educadores, o que, segundo Dale, pode ser justificado
pelo fato de que h& maior preocupacdo dessas pessoas com o desenvolvimento de
principios universais para o curriculo o que, segundo o autor, ndo condiz com seus
pensamentos, uma vez que se preocupa em como os fatores externos tanto afetam como
constroem o que se pensa e 0 que se faz do e com o curriculo. Conforme o autor, 0
curriculo é concebido como fator crucial da escolarizacdo e, assim sendo, € rico
instrumento a disposicdo dos Estados-Nacdo, no sentido de que estes, por meio do
curriculo, ajustam os sistemas educacionais para “[...] atender demandas e preferéncias

em constante mudanga.” (DALE, 2009, p. 23).
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Dale (2009) ressalta ainda que a globalizacao por si ndo produz qualquer efeito
sobre o curriculo. Segundo ele, o que influencia o curriculo sdo mecanismos utilizados
no processo de globalizagdo. Tais mecanismos sdo denominados pelo autor como
“agentes”, que podem ser ativos ou passivos, 0S quais acionam mecanismos que, direta
e indiretamente, alcancam o campo educacional como um todo.

A educacdo, o curriculo, assim como as a¢des dos professores, 0os materiais
curriculares, os agrupamentos de alunos, as organizagdes que sdo estabelecidas dentro
dos espacos escolares, as comunidades atendidas, enfim, tudo que se relaciona a escola
e a educacdo ndo se encontra desvinculado de uma realidade sécio-politico-cultural e
tecnoldgica e, assim sendo, pessoas, organizacfes e espacos sdo influenciados e
influenciam os/nos processos de globalizacdo. Assim sendo, faz-se necessario que 0s
atores educativos estejam preparados para trabalhar com esta situacdo, ndo deixando a
educacdo e os curriculos escolares se tornarem instrumentos de manejo por parte de
grupos que, na légica do mercado capitalista, desejam transformar a escola em espaco
de reproducao de ideias e valores, pois, como afirma Santomé (2003, p. 209),

As institui¢Oes escolares continuam sendo, de forma cada vez mais presente,
um dos principais espacos para a formacdo cultural da popula¢do. S&o um
lugar privilegiado para a socializacdo das pessoas mais jovens, para
conscientiza-las de que fazem parte de uma comunidade em que sdo
necessarias.

E o efetivo trabalho de sala de aula capaz de contribuir com os sujeitos no
sentido de que possam atuar nos diversos setores da sociedade de maneira critica e
reflexiva; embora seja a escola um espaco educacional institucionalizado, pode atuar na
formacdo de pessoas comprometidas com uma educacdo e uma sociedade mais justas.

Nessa linha de pensamento e tratando sobre a influéncia do processo de
globalizacdo no ambito educacional, Hypdlito e Gandin (2000) afirmam que a educagéo
tem desempenhado papel relevante no que tange tanto a construcdo de uma hegemonia
ideoldgica conservadora como no desenvolvimento de acdes contra-hegemonicas. Os

discursos hegemonico e contra-hegemonico ndo sdo exatamente excludentes, ou seja, a
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fronteira que os diferencia é ténue, nebulosa, sendo que um inclui o outro®. S&o estes

discursos sempre interpretados e reinterpretados de maneiras diferentes.

3.1.4 O Interculturalismo no Curriculo

Tratar de uma tematica complexa e abrangente como o curriculo, requer que
varios aspectos sejam considerados, como os relativos a cultura, & diferenca, ou ao
interculturalismo. Com o0s propositos que este trabalhno me permite, abordo alguns itens
que se fazem necessarios em funcdo desta tese centrar-se nas orientacdes curriculares
para a educacdo basica do estado de Mato Grosso e tais documentos contemplarem a
educacdo basica em todas as suas modalidades e especificidades. Nesse sentido, seria
ato falho ndo discorrer, ainda que de maneira ndo exaustiva, sobre cultura e sua relagédo
com o curriculo escolar.

Antes de prosseguir, justifico a utilizagdo do termo “interculturalismo®”

. Apos
algumas leituras, entendi que seria a opcdo mais apropriada para falar de aspectos téo
abrangentes e complexos que concernem & cultura e ao curriculo. Lopes e Santos (2010)
ao discutirem a tematica, baseados em autores como McLaren e Guterrez (1996), falam
do termo interculturalismo entendendo que este expressa com maior clareza o
posicionamento atual no trato com as questbes das diversas culturas, tendo como
caracteristica importante a hibridizagdo cultural. O prefixo “inter” possibilita a leitura de
que as diferentes culturas se entrelacam, de que estas dialogam entre si e se
complementam, havendo troca, interacdo de culturas. Sobre esta interacdo, Lopes e

Santos afirmam:

O sentido é de que, ao entrar em interacdo com as outras culturas, uma dada
cultura podera se desestabilizar ou ser relativizada e até mesmo contestada
em seus principios bésicos, expondo-se & critica e a autocritica, 0 que
possibilita a eliminagdo dos aspectos negativos presentes nas diferentes
tradigdes culturais. (LOPES e SANTOS, 2010, p. 35).

*® Hypélito e Gandin, 2000, p. 59.
*! Também denominada por Candau (2011) de multiculturalismo interativo ou interculturalidade.
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Importante se faz registrar que outros termos séo utilizados por estudiosos do
assunto e que dizem respeito as diferencgas culturais, como multiculturalismo. Candau,
(2011) inclusive, situa a perspectiva intercultural como parte das posi¢cdes multiculturais
e estas sdo subdivididas pela autora em abordagens, assim denominadas:
multiculturalismo assimilacionista — que advoga no sentido de que vivemos numa
sociedade multicultural, na perspectiva descritiva, defendendo o posicionamento de que
todos devem ser integrados na sociedade, de maneira a compor a cultura hegeménica —;
multiculturalismo diferencialista ou plural — coloca a énfase no reconhecimento das
diferencas como forma de valorizar todas as identidades culturais de um determinado
contexto, o que acaba por privilegiar a formagdo e a valorizagdo de grupos e
comunidades culturais homogéneas; multiculturalismo interativo ou interculturalidade —

esta é considerada por Candau como a mais ‘adequada®’

quando se pensa em construir
uma sociedade democratica inclusiva, sendo que esta abordagem refuta os pressupostos
defendidos pelas outras duas e rompe com a visdo essencialista tanto das culturas
quanto das identidades culturais. H& ainda a utilizacdo da expressao multiculturalismo
critico, mencionada por Lopes e Santos (2010) como um recurso adotado por alguns
estudiosos para evitar as limitagcdes conceituais e praticas do multiculturalismo.

Sao vérias as discussdes estabelecidas acerca do multiculturalismo, MacLaren,
por exemplo, citado por Padilha (2004), Candau (2005), Caputo (2005) e também
Barreiros (2005) apresenta quatro perspectivas diferenciadas do multiculturalismo,
sendo: a) multiculturalismo conservador — segundo o autor, deve ser rejeitado por conter
ideais e pensamentos discriminatorios, transparecendo o desejo de inculcar nos
estudantes uma ordem social injusta, além de outras caracteristicas que devem ser
cuidadosamente analisadas; b) multiculturalismo humanista liberal — enfatiza que existe
uma igualdade intelectual natural entre as pessoas de ragas diferentes e que este fator
cognitivo possibilita a competicdo entre essas pessoas dentro da sociedade capitalista; c)
multiculturalismo liberal de esquerda — aqui, a énfase recai sobre a diferenca cultural e
preconiza que a igualdade das racas apaga as diferencas entre elas, a diferenca é
entendida como esséncia, que existe na pessoa independente da historia, da cultura e do
poder; d) multiculturalismo critico e de resisténcia — engloba a representacdo de raca,

classe e género enquanto resultado de lutas sociais amplas, enfatizando tanto o jogo

?2 Termo utilizado pela autora. (CANDAU, 2011, p. 247).
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textual e o deslocamento metaforico como forma de resisténcia, mas também a tarefa de
transformar as relagdes sociais, culturais e institucionais.
Outra terminologia utiliza Padilha (2004 e 2007). O autor trabalha com a nocao

de intertranscultural e diz que

A intertransculturalidade supGe, de inicio, uma educacédo que trabalha com as
diferencas e com as semelhancas® culturais, visando a todo tipo de inclusdo
e as aproximagdes, as interacbes e interconexdes de experiéncias
educacionais que acontecem na escola e na cidade. A Educagdo
Intertranscultural, segundo teorizo, d4 énfase a diversidade cultural no
curriculo de qualquer instituicdo educacional, e essa diversidade carrega em
si mesma diferencas e maltiplas semelhancas. (PADILHA, 2007, p. 218).

O que se verifica é a polissemia, assim como ocorre com o termo curriculo,
também dos aspectos que se referem a cultura, a diferenca, o que denota as varias
opcdes teoricas, escolhas que fazem os autores para pautarem, fundamentarem seus
estudos e suas propostas para a educacdo, como é o caso de Padilha que, na obra
intitulada Educar em todos os cantos: Reflexfes e cangdes por uma Educacéo
Instertranscultural, de 2007, apresenta uma proposta de trabalho que associa educagdo a
linguagem musical, de maneira a buscar aproximacdes entre razdo e emocao.

Numa visdo que vai além da polissemia, é possivel dizer que a diversidade das
perspectivas teodricas que se efetivam por meio dos usos da linguagem em termos como
multiculturalismo, interculturalismo e intertransculturalismo evidenciam a necessidade
de pensar e repensar as praticas educativas no que concerne aos aspectos da cultura no
curriculo, como também deixam visivel a riqueza desses aspectos, independente da
palavra que se use. O que se faz imperioso, em termos curriculares, seja nos textos
escritos, nos discursos ou nas praticas, € o reconhecimento e a valorizacdo das
diferencas e das diferentes formas de manifestacdes culturais. Neste momento, apenas
apresento estas nuances para firmar minha opgao por “interculturalismo”, ndo sendo

pretensdo aprofundar as discussdes que permeiam a tematica®.

% Grifos do autor.

** Sobre as diferentes correntes ideolégico-politicas do movimento cultural, Padilha (2004, p. 224) diz
que elas “[...] combinam as diferentes politicas educacionais que fundamentam as praticas das escolas,
das redes e dos sistemas de ensino, ainda que nem sempre sejam explicitadas. Enquanto corpo de
ideologias e de politicas, estdo associadas as correspondentes visdes de mundo, de concepcles de
educacdo e de curriculo, facilmente identificadas por suas caracteristicas mais gerais e mais pontuais.”
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O discurso registrado neste texto (tese) compreende o curriculo como um
constructo historico, cultural e social, como um texto produzido por atores diversos e
em diversas instancias que envolvem a educacdo; texto este que estd em constante
elaboracdo e reelaboracdo, pois curriculo aqui é concebido como vivo, dindmico, que
ultrapassa os limites do estabelecido, do posto, do formal, do documentado, da
prescri¢do, ou, ainda, da proposta que a escola é enviada, tendo esta participado ou ndo
de sua elaboracdo, como espaco para a formacdo de identidades e valorizagcdo de
diferentes culturas.

O curriculo é, nas palavras de Pacheco (2005), uma representacdo das formas de
conhecimento, que conta com a contribuicdo de varias areas do conhecimento. Nesta
visdo também se fazem presentes o0s aspectos relativos a cultura, pois esta se entrelaca
com os sujeitos do curriculo, é parte integrante de suas existéncias e de suas acoes e,
assim sendo, a producéo cultural é também parte integrante do curriculo. Neste sentido,
falo em cultura, assim como Macedo (2006, p. 105), ndo como espaco de lutas entre
culturas diversas, mas como “lugar de enunciagao”.

Padilha (2004) faz um estudo em que dialoga com varios autores sobre o
conceito de cultura e sua utilizacdo ao longo da historia. Este dialogo contribui
sobremaneira para a compreensdo do termo e da sua dimenséo e importancia no ambito
da educacdo e do curriculo. O autor apresenta uma sintese de doze itens deste didlogo,
de maneira a combinar elementos e caracteristicas que versam sobre a cultura e abaixo

apresento minha leitura acerca de tais itens. Deste modo, pode-se dizer que a cultura:

1. Na&o é neutra nem Unica;

2. Deve possibilitar a compreensdo das diferentes culturas de diferentes
pessoas e grupos representativos;

3. Seu desenvolvimento se d& no interim das relagdes individuais,
identitarias, de alteridade e da pessoa humana com o seu ambiente;

4. Representa a totalidade da sociedade;

5. Comporta sistemas sociais diversos, como 0s normativos, os relacionais,
as expressoes e representacOes das produgfes humanas, seja de pessoas ou grupos
de pessoas;

6. Comporta o conjunto significativo dos comportamentos e saberes
especificos de um grupo ou sociedade;

7. Tem como caracteristicas a mobilidade e fluidez, processo e criagéo;
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8. Apresenta interacdo de todos os elementos constituidos pelo homem na
sua realidade, em todos os sistemas formais ou préaticas simbolicas;

9. Comporta ainda os fatores de unidade, diversidade, variedade e
variabilidade cultural;

10. Exige que se tenha consciéncia critica dos contextos em que as relacdes
e 0s textos sdo produzidos;

11. Consiste em significados socialmente estabelecidos, sendo que os signos
podem ser descritos de maneira inteligivel;

12. E um mundo significado e ressignificado pelo homem, o qual se integra
e responde aos desafios do seu contexto, transcendendo ao dominio da historia e da
cultura.

As caracterizagdes apresentadas pelo autor enriquecem a compreensao em torno
da cultura, expandem olhares e oferecem elementos para uma analise do curriculo
escolar e da diversidade cultural presente nos espacos educativos e na sociedade. Tais
caracteristicas reforcam a existéncia do hibridismo cultural presente, especialmente no
curriculo. O hibridismo de que falo se apresenta de tal maneira que, no curriculo,
diferentes grupos socioculturais se fazem presentes e marcam seus espacos e refletem as
diferengas culturais, sejam étnicas, de género, de raca, religiosas, de orientacdo sexual
ou de outras formas de expressdo, pois € o curriculo um projeto de escolarizacdo que
denota concepcdes de conhecimento e de cultura. Sobre o assunto, Candau (2011),

assim se expressa.:

As questdes colocadas sdo mudltiplas, visualizadas principalmente pelos
movimentos  sociais, que denunciam injusticas, desigualdades e
discriminac@es, reivindicando igualdade de acesso a bens e servicos e
reconhecimento politico e cultural.

No ambito da educacdo também se explicitam cada vez com maior forca e
desafiam visdes e préticas profundamente arraigadas no cotidiano escolar. A
cultura escolar dominante em nossas instituicbes educativas, construida
fundamentalmente a partir da matriz politico-social e epistemolégica da
modernidade, prioriza o comum, o uniforme, o homogéneo, considerados
como elementos constitutivos do universal. (CANDAU, 2011, p. 241).

Nesta visdo, 0 que se entendeu, por muitos anos, no meio educacional, como
diferente da cultura dominante, aquilo que destoava do que se propunha como “normal”

foi considerado como fora do padrdo, motivo para ser ignorado, considerado como um
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problema a ser deixado de lado ou retirado do meio em que aparecera. Desse modo, as
pessoas, seus pensamentos ou atitudes ndo alinhados ao proposto pelo modelo
hegeménico, na verdade, ndo existiam, pois, de um modo ou de outro, eram apagados.
Identidades foram ocultadas, ideias e ideais foram silenciados. A educacdo sempre
exerceu fundamental papel na formacdo de sujeitos e de subjetividades e, assim sendo,
sempre esteve a mercé do poder hegemonico, tendo em vista que trabalha com o
cidaddo que esté inserido na sociedade e, dependendo da concepc¢éo de sujeito/cidadao e
para que sociedade deveria ser formado, a escola cumpriu com sua funcéo, difundindo e
consolidando “[...] uma cultura comum de base eurocéntrica, silenciando ou
inviabilizando vozes, saberes, cores, crengas ¢ sensibilidades.” (CANDAU, 2011, p.
242).

Mesmo no século XXI nédo é possivel afirmar que o papel exercido pela escola
em tempos passados ndo mais o seja, 0 que é possivel dizer é que, como visto, estamos
em meio ao que se convencionou denominar de processo de globalizacdo e que este tem
como pano de fundo a homogeneizagdo, inclusive da cultura, mas ndo uma cultura
diferente, do marginalizado, a cultura do dominante, dos detentores do poder, sendo que
a “[...] globalizacdo da cultura é estratégia importante, no plano econémico, uma vez
que cria condicdes para a producdo de mercadorias compativeis com interesses e gostos
de consumidores de todo o planeta®”. Ainda hoje somos convidados a difundir a ideia
de que existe sim uma raga, uma cultura, um conhecimento que mais valor apresenta.

De outro modo, isso ndo é mais regra, ndo € mais imposto como outrora,
enguanto educadores, € possivel percorrer outro caminho, fazer uma escola que valorize
as diferencas e compreenda que sdo as diferencas que nos fazem iguais. Nesse novo
contexto, a dimensdo cultural se faz imperiosa para a garantia de aprendizagens mais
significativas a todos os alunos, em busca da qualidade que se almeja para a educagéo
de todos os sujeitos. E nesse prisma que falo em interculturalismo no curriculo. Essa
perspectiva do curriculo considera, sobremaneira, o hibridismo cultural, uma vez que as
diferentes manifestacGes culturais dialogam, se inter-relacionam e interagem umas com
as outras e este entrelagamento das culturas € um fator que indica a necessidade de, na
educagdo, “[...] desenraizarmos algumas certezas que, muitas vezes, firmam identidades

culturais rigidas e resistentes as mudangas.*®”

% Cf. Lopes e Santos, 2010, p. 31.
*® padilha, 2004, p. 202.
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Em termos curriculares, pode-se dizer que, no Brasil, no que se refere a cultura,
em meados de 1990, os Pardmetros Curriculares Nacionais contemplavam, nos
documentos que foram nomeados de Temas Transversais, a associa¢do, no curriculo, de
aspectos sociais, 0 que muitos autores consideram um grande avan¢o, muito embora
criticas tenham sido direcionadas aos documentos. Ao se referir a estes documentos,
Macedo (2008) afirma que 0s mesmos trazem a tona uma discussdo ja conhecida no
meio educacional: as disciplinas tradicionais do curriculo ndo déo conta de trabalhar
com as diferentes tematicas postas pelas realidades dos alunos. Sendo assim, sugerem
0s PCNs que o trabalho com os considerados temas transversais ultrapassasse os limites
das disciplinas escolares, contudo, sem orientar como os professores poderiam planejar
suas ag0es educativas neste sentido.

Padilha (2004, p. 229; 230), ao se referir a estes documentos, faz as seguintes

observacoes:

[...] sdo ainda muito restritos e limitados, respondendo apenas parcialmente a
complexidade do real, do social, sem enfrentar de forma mais objetiva e
direta, por exemplo, a questdo da politicidade do ato educativo, fazendo com
que a discussdo sobre curriculo ndo caminhe mais profundamente [...].

E acrescenta:

De qualquer maneira, os PCNs e o0s temas transversais (Brasil, 1997; 1998) se
vinculam a uma concepcéo cléssica e conteudista de curriculo e a uma visao
positivista de ciéncia, que favorecem determinados conhecimentos e saberes
em detrimento de outros. Essa escolha ndo passou, evidentemente, pela
necessaria discussao junto as escolas e respectivas comunidades.

O autor se refere ao fato de que, no processo de elaboracdo dos PCNs, em
especial dos ditos “temas transversais”, ndo se ouviu, ndo se discutiu a tematica com
educadores e com maior nimero de estudiosos do assunto, tendo as escolhas sido
efetivadas por uma equipe reduzida de especialistas e, assim sendo, muitas tematicas
foram desconsideradas no documento. Os PCNs propdem que as disciplinas dialoguem
entre si para tratar, dar conta, dos temas transversais, de relevancia social, sendo que

alguns temas possuem mais afinidade com determinadas disciplinas e, sendo assim,
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devem ser tratados com mais profundidade nestas; segundo analise feita por Macedo
(2008), contudo, os documentos ndo deixam muito claro o como fazer a integragdo com
as diferentes disciplinas. Além disso, segundo a autora, o foco central da organizacéo
dos PCNs ndo esta nos temas transversais, mas nas disciplinas escolares tradicionais e,
ao colocar estas como sendo de maior relevancia dentro do curriculo, estes documentos
denotam uma op¢ao por uma estrutura curricular, ao que Macedo chama de “desenho
curricular”. Este, por sua vez, privilegia o conhecimento cientifico, formalmente
estabelecido, deixando de lado a importancia da aplicacdo social deste conhecimento.

Lopes (2008), apds realizar um estudo sobre a perspectiva de pluralidade
cultural expressa nos PCNs de 12 a 42 série caminha para a concluséo de que, ao ler os
documentos, se percebe uma aparente contradicdo entre homogeneizagéo e diversidade,
0 que se significa dizer que ha contradicdo entre a tentativa de considerar a pluralidade
cultural e, a0 mesmo tempo, estabelecer um curriculo comum. Segundo a autora,
embora os documentos afirmem que as redes sdo livres para elaborarem propostas que
melhor se assemelhem as suas realidades, no sentido de desenvolver um trabalho que
considere a diversidade, uma analise cuidadosa dos mesmos evidencia a importancia
atribuida as tematicas etnoculturais e a desconsideracdo de aspectos relativos ao género
e a classe social, além do entendimento da diversidade como “[...] caminho para a
construgdo de uma cultura comum, bem como a auséncia de referéncias ao ensino de
ciéncias como contexto de desenvolvimento da pluralidade cultural” *’.

Tal constatacdo, no que tange aos PCNs, reforca a ideia da construgdo de um
curriculo comum, padronizado, em detrimento da valorizacdo da diversidade cultural,
diversidade esta expressa no discurso do governo sobre os referenciais curriculares, o
que se reflete nas politicas publicas educacionais curriculares de todo o pais que, em sua
maioria, desconsideram as inimeras pesquisas e 0s estudos relativos a diversidade
cultural brasileira.

De acordo Oliveira (2009), em tempos de globalizacdo, uma das acdes que surge
é a tentativa, por meio de reformas e propostas curriculares, de elaboracdo de curriculos
unicos, como forma de assegurar o controle sobre as praticas curriculares. A instituicdo
de curriculos Unicos esteve em alta nos anos 1990, mas, atualmente, a discussédo tem
menor propor¢do, mas esta implicita nas formas de avaliagdo nacionais e internacionais

(OLIVEIRA, 2009). Essas avaliagcdes disseminam a ideia de padrdes educacionais

*” Lopes, 2008, p. 74.
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comuns e recolocam no centro de debate educacional o conhecimento. A ideia de
curriculos nacionais, tanto no Brasil como me outros paises suscitou inimeras criticas
dos especialistas em curriculo, conforme assinalam Lopes (2006) e Moreira (2012).

Lopes (2006) cita, como exemplo de pais que desenvolveu a ideia de projeto de
curriculo nacional, a Inglaterra, 0 que ocorreu por volta dos anos de 1980, quando
Margareth Thatcher estabeleceu os Atos de Reforma Educacional, em 1988 e 1990. Este
projeto passou por alteracbes em 1993, mas as primeiras caracteristicas, entdo
centralizadoras, permaneceram. De acordo com o projeto, a centralidade do curriculo
inglés era o desenvolvimento de métodos de producdo para a inddstria e para a
recuperacdo de um passado de gléria, marcando, assim, uma ruptura com as politicas
em vigor na época, tornando o curriculo mais rigido e conservador, em funcdo das
perspectivas e acoes que faziam parte do projeto.

Nesse periodo, as escolas eram classificadas em um ranking, sendo este a porta
para o recebimento de investimentos. Na época, como o0 objetivo e a necessidade das
escolas centravam-se no fato de estarem a frente neste ranking, adotaram algumas a¢des
que culminaram na exclusdo de muitos alunos, isto porque priorizavam, quando do
ingresso dos alunos, 0s que pudessem garantir ou elevar o indice de aproveitamento das
unidades escolares. Nao bastasse a corrida e a disputa entre escolas para se chegar
primeiro ao topo, estas ainda enfrentaram a perda da autonomia no que tange ao
curriculo. Todas essas acdes se tornaram alvo de muitas criticas por parte dos
envolvidos com a educacdo, uma vez que o curriculo passou por um processo de
centralizacdo de dominio do mercado. De outra parte, essa mesma reforma inglesa
passou a ser referéncia para reformas em outros paises.

Segundo Lopes (2006), reformas educacionais que introduziam a ideia de
curriculo nacional foram efetivadas, também, na Nova Zelandia, em 1980, na Suécia,
em 1985, nos Estados Unidos, na Australia e na Espanha, sendo que este pais, ao propor
a unificagéo curricular, exerceu forte influéncia nas propostas curriculares do Brasil, na
década de 1990. Esta influéncia se encontra materializada nos Pardmetros Curriculares
Nacionais, documentos publicados a partir de 1995 e, diga-se a parte, merecedores de

inimeras criticas, especialmente por especialistas do curriculo, criticas estas,

[...] desenvolvidas pela associagdo entre curriculo nacional, determinagdo
politico-econdmica internacional sob principios neoliberais e homogeneidade
cultural. Havia a leitura da globalizagdo como um processo capaz de saturar
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contextos locais com uma mesma lGgica restritiva de mercado, gerando o que
se vulgarizou denominar de mcdonaldizacdo da educagdo [...]. (LOPES,
2006, p. 129).

Passados mais de quinze anos da publicacdo dos PCNs sdo eles ainda alvo de
criticas, mas estas, hoje, sdo menos severas, de maneira que ja se visualiza, nestes
documentos, certa proposta de heterogeneidade no tratamento do curriculo. Ja em 2006,
Lopes escreveu que os PCNs ndo se apresentavam como um projeto neoliberal nos
moldes da reforma inglesa, pelo fato de ndo incorporar as mesmas perspectivas desta e
também porque a avaliagdo nas escolas se deu e se d4, hoje, de maneira diferente da
Inglaterra. Além disso, estes referenciais ndo alcangcaram o universo de todas as escolas
publicas brasileiras e, mesmo sendo nomeados “Parametros Curriculares Nacionais”, se
entendermos a epistemologia de cada termo da expressdo, ndo foram tomados como
Unico caminho a ser seguido quando da elaboragdo de propostas curriculares, sejam
estas estaduais, municipais ou de cada unidade de ensino. Creio que ndo era esse de fato
0 objeto do Ministério da Educacdo — MEC, ao lancar os documentos e disponibiliza-lo
aos educadores e a sociedade como um todo.

Lopes (2006) afirmou que as propostas dos PCNs estavam sendo revistas,
estudadas e, especialmente no caso do ensino médio, elaborados novos textos, de modo
que a proposta de curriculo nacional permanecesse mais na perspectiva de um “[...]
curriculo nacional como solucio para os problemas educacionais”. (Op. Cit., p. 142). E
nesta linha de pensamento que Moreira (2012) fala sobre o assunto; o autor defende nao
a definicdo de curriculo nacional, hoje, para o Brasil, mas uma politica curricular
nacional, visando a construcdo de propostas curriculares nos niveis municipal e
estadual, de maneira que estas possam propiciar o dialogo e a parceria entre escolas e
governos locais.

Os argumentos de Moreira (2012) me fizeram refletir sobre a proposta curricular
em estudo, as OCs para a educacdo béasica do estado de Mato Grosso, pois estes
documentos locais visam a definicdo de uma politica curricular especificamente para o
estado, como também atendem ao exposto nos préprios PCNs, que recomendam aos
estados e municipios que, como base nestes referenciais nacionais, elaborem suas
propostas curriculares, ajustadas a realidade e as condigdes de cada localidade. Contudo,
resta saber se a proposta acorda com 0s principios basicos que, para Moreira (2012, p.

183), devem nortear uma proposta curricular em nivel nacional, que sdo: “[...] a
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revalorizacdo do conhecimento escolar e a importancia dos fenémenos culturais mais
amplos”. Apds a adocdo destes principios, sugere o autor dois outros pontos a serem
considerados no nivel institucional: conceber a escola como espaco de critica cultural e
de pesquisa e como espaco de formacéo para o trabalho. Estes pontos, segundo o autor e
com os quais concordo, contribuem e/ou podem contribuir para a construcdo de uma
escola de qualidade, conforme a definicdo de qualidade de ensino expressa no inicio
desta tese.

A adocdo dos principios sugeridos por Moreira (2012) requer que se repense a
organizacdo da escola como um todo, pois se trata, nas palavras do autor, de uma
inovacéo curricular e tal inovacdo demanda ag¢fes que a sustentem e que dizem respeito,
entre outras, a mudancas de posturas, de atitudes, ideias, valores, contetdos, modelos e
praticas pedagogicas, mais ainda, mudanca no curriculo escolar, na maneira como 0
conhecimento é visto e abordado em sala de aula. Para falar do conhecimento escolar, o
autor cita Johan Muller (2003) que salienta o fato de as propostas curriculares recentes
estarem abandonando as posturas que primam pela tendéncia progressista, sendo que a
opcao se assenta entdo na valorizacdo do professor e do conhecimento escolar. Isso
implica dizer que o professor torna-se o centro, cabendo a ele a conducdo da
aprendizagem do aluno, no entanto, segundo Muller, ha que se pensar na organizagédo do
conhecimento escolar, em como este sera conduzido para que haja a aprendizagem por
parte dos alunos.

Ainda sobre ranking, aludido acima, quando tratei da reforma educacional na
Inglaterra, ndo posso deixar de mencionar o PISA (Programme for International
Student Assessment) que, segundo Carvalho (2009), consiste num programa de
avaliacdo comparada interacional do desempenho de estudantes em relacdo a leitura, a
matematica e a ciéncia e se caracteriza como um dos principais meios pelos quais a
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) age no campo
educacional, sendo suas recomenda¢des ndo obrigatérias, mas que exercem forte
influéncia junto aos gestores politicos (Costa e Afonso, 2009). Alguns estudiosos datam
a existéncia do PISA desde 1950, resultante de esforcos de vérias instituicdes, sob o
comando da UNESCO, contudo, seu langcamento oficial se deu em 1997. Na atualidade,

sdo mais de sessenta (60) paises que participam desta avaliacdo, cuja finalidade
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[...] centra-se no conceito de “literacia” que, de acordo com os seus
responsaveis, consiste em o0s alunos aplicarem o conhecimento e as suas
capacidades em areas-chave, em analisarem, raciocinarem e comunicarem,
eficaz e efectivamente, e em resolverem e interpretarem problemas, numa
variedade de situacdes da vida real. (COSTA & AFONSO, 2009, p. 1041).

Os dados, ao serem analisados e cruzados com as informagOes estabelecidas
pelo Programa séo disponibilizados aos governantes para que possam conduzir politicas
educativas, possam tomar decisdes pautadas no tipo de conhecimento gerado pelo
Programa. Ao manter o foco na leitura e ndo no curriculo, o PISA, ainda que utilize de
ranking, diferencia-se de outros programas internacionais que visam a avaliacdo de
disciplinas escolares, no entanto, incide sobre decisdes curriculares, pois ao realizar o
cruzamento dos dados, acaba por tratar dos conteudos escolares.

De outro modo, o PISA, por trabalhar com dados de diferentes paises de maneira
a compara-los, a ranqueé-los e a promover a competitividade, é entendido por Carvalho
(2009, p. 10), como “[...] instrumento portador de modos especificos de pensar a
‘realidade educativa’ e de regras que introduzem orientacdo, coordenacéo e controlo nas
accdes e nos actores do sector educativo”. Nessa perspectiva, o Programa, por meio dos
métodos que utiliza, acaba por delinear os caminhos a educacdo, constituindo-se no que
o autor denomina de “proposta de reescrita do modelo escolar”, direcionando os
caminhos da educacdo para se adaptar a logica da sociedade e da economia do
conhecimento, servindo como elemento essencial durante as tomadas de decisdes por
parte dos dirigentes politicos.

Entendo que neste momento a discussdo acerca do PISA se faz relevante no
sentido de que, embora ndo trate, de maneira direta, sobre o estabelecimento de
curriculos nacionais, comuns, ao estabelecer o ranking dos paises avaliados e promover
a competitividade entre estes, faz com que aqueles que se encontram em posi¢cao menos
favorecida na escala apresentada, queiram ajustar suas acoes educativas de modo a se
aproximar, no minimo, dos paises que estdo no topo, como forma de ascensdo politica,
de visibilidade perante os demais participantes do Programa. Para tanto, ao tomarem
decisdes politicas relativas a educagdo, pautados nos indicadores do PISA, os paises
levam em conta os aspectos das disciplinas escolares que o Programa considera como
componente da competéncia que cada aluno dever ter considerando-se a etapa da
escolaridade em que se encontram os alunos (aos 15 anos de idade). Desse modo, creio,

se estabelecem curriculos nacionais, tendo em vista que agdes politicas educacionais séo
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elaboradas no sentido de ‘preparar’ professores ¢ alunos de todo o pais, independente
das regides deste, para que possam obter resultados mais significativos nas avaliagoes
do PISA, sendo este, nas palavras de Costa & Afonso (2009, p. 1050),

Concebido como um instrumento para moldar a forma como os actores
pensam, agem e interagem na elaboragdo das politicas educativas, quer ao
nivel da policy (entendendo-se a politica como plano de ac¢do), quer da
politics (como jogo politico), o PISA define um padrdo de regularizacdo das
interac¢des entre os individuos e as organizacGes, determinando as questdes
que os devem preocupar, como a qualidade e eficacia, e as perspectivas
adequadas para enfrenta-las [...].

Nesse prisma, 0s curriculos sdo reorientados, o que faz parte dos objetivos da
OCDE, por meio do PISA, e isso influencia fortemente as agendas publicas, sendo um
fator de influéncia internacional. Esta influéncia pode também ter sido considerada
quando da elaboragdo das orientacdes curriculares em estudo nesta tese e esta hipotese
encontra-se descrita no item referente a anélise dos dados.

Sobre as avaliacbes em larga escala na educacdo béasica no Brasil, segundo
Werle (2011), as primeiras experiéncias foram realizadas em 1988, nos estados do
Parana e do Rio Grande do Norte, quando 0 MEC fez uma aplicacao piloto do Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico (Saep) nas escolas de 1° grau, sendo que em
1990 tem inicio o 1° ciclo desta avaliacdo, de forma descentralizada, com participacdo
de técnicos de estados e municipios na aplicagdo dos instrumentos e supervisdo dos
trabalhos, o0 que e repetiu no ano de 1993, com a participacao de professores e técnicos
das secretarias de educacdo. No ano de 1992 a avaliacdo externa em larga escala passa a
ser realizada pelo Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) e nesta mesma época tém inicio as experiéncias avaliativas em nivel
estadual.

O sistema de avalicdo se reconfigura a partir de 1995, com o respaldo dos
empréstimos do Banco Mundial (BM) e de terceirizagcBes, passando a receber a
denominacdo de Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Esta reconfiguragédo
centralizou as ag0es relativas a avaliagdo em larga escala na Unido, o que sugeriu que 0s
estados e municipios criassem seus sistemas avaliativos. Assim, a avaliagdo passa a
ocorrer a cada dois anos, tendo como foco as disciplinas de lingua portuguesa e

matematica, nas turmas de 42 e 8?2 séries do ensino fundamental e 3° ano do ensino



84

médio com alunos de escolas publicas, particulares, urbanas e rurais de todo o pais, por
amostragem.

A avaliagdo externa ganha forga com a LDBEN n° 9.394/96 que, no Art. 86,
reafirma seu papel e importancia. Neste mesmo ano é criado o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), por
meio da Emenda Constitucional n°® 14, implementado em todo o pais em 1998, com
vigéncia até 2006, visando, segundo Werle (2011, p. 775) “[...] garantir um valor por
aluno, correspondente a um padrdo minimo de qualidade de ensino, o qual, definido
nacionalmente, assegura também recursos para o pagamento de professores”. Com o
passar dos anos e com 0s avangos das discussdes acerca da educacgéo brasileira, entende-
se a necessidade de ampliacdo e da obrigatoriedade do ensino médio e da pré-escola e,
em 2006, é criado entdo o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao (Fundeb), por meio da Emenda
Constitucional n°. 53, regulamentada pela Lei n° 11.494 e pelo Decreto n°. 6.253, de
2007, cuja vigéncia estabelecida é de 2007 a 2020.

Neste contexto, a avalicdo em larga escala foi se desenvolvendo, se
consolidando, e passando por reformulagdes, de modo que, na década de 1990, se
desdobra e ganha outras nuances. Em 1998 incorpora um instrumento que objetiva a
avalicdo de saida dos alunos do ensino médio, o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), cujos objetivos foram sendo alterados, indo além da avalicdo das aprendizagens
dos alunos e se configurando como um meio de acesso ao ensino superior, substituindo,
gradativamente, em muitas universidades, o vestibular. No ano seguinte, 0 Saeb passa a
avaliar também as competéncias dos alunos em relacdo as disciplinas de historia e
geografia, o que ndo teve continuidade. O Saeb, além dos instrumentos cognitivos e
provas € composto também por “[...] instrumentos contextuais, questionarios, cujo
contetdo inclui a escola e a infraestrutura, equipamentos e materiais, o perfil do diretor
e mecanismos de gestdo, os professores, seu perfil e suas praticas e, quanto aos alunos,
suas caracteristicas socioculturais e sua habilidade de estudo”. (WERLE, 2011, p. 777).

Em 2000 o Brasil passa a fazer parte do Programa Internacional de Avaliagéo de
Estudantes (PISA), como sabido, organizado pela OCDE e, entéo, a partir deste ano,
esta avaliacdo € realizada com alunos brasileiros, sendo que a mesma ocorre de trés em
trés anos.

Além do Saeb, a educacdo bésica, no Brasil também é avaliada pelo MEC por

meio da Prova Brasil, criada em 2005, aplicada de dois em dois anos e com a finalidade
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de avaliar as habilidades de leitura e resolucdo de problemas de todos os alunos da 42 e
da 82 séries do ensino fundamental de escolas publicas com turmas que possuam 20 ou
mais alunos, sendo que o resultado desta avaliacdo se da por municipio e por escola. As
avaliacbes em larga escala ganham reforco, com a institucionalizacdo, em 2007, do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo e Plano de Acdes Articuladas
(Plano de Metas/PAR), politica que integra o Plano de Desenvolvimento da Educacgdo
(PDE). O reforco as avaliagbes, no &mbito do Plano de Metas/PAR, se d& em funcdo da
criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb), pois 0 mesmo é
estimado considerando as taxas de aprovacéo e resultados da Prova Brasil e do Saeb. O
Ideb passou a ser utilizado como um dos critérios para fixar prioridades de assisténcia
técnica e financeira da Unido as redes estaduais e municipais, em beneficio das redes
com indices mais baixos.

Por meio do PDE e do Plano de Metas/PAR, foram tracadas metas com vistas a
qualidade do ensino e ao alcance de indices previstos para cada escola e cada rede
estadual e municipal, o que, com certeza agrega beneficios a educacdo béasica, mas
também causa alguns transtornos e/ou constrangimento, especialmente quando da
divulgacdo dos resultados pelo MEC, como a competicdo entre as escolas e o olhar da
sociedade para as que obtém resultados menos satisfatorios, por exemplo.

Em meio a este contexto, e ndo alheia a ele, encontra-se a educacéo do estado de
Mato Grosso, que busca atender as proposituras do MEC e, ao mesmo tempo, propor

suas préprias acdes e politicas publicas para a educacdo bésica.

3.2 POLITICAS PUBLICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS

Nesta secdo apresento algumas reflexdes sobre politicas publicas, de maneira a
abranger algumas consideracdes acerca de politicas sociais, educacionais e politicas
curriculares, com vistas ao entendimento de requisitos para que uma agdo do governo
possa ser considerada uma politica publica, assim como de especificidades do estudo da
politica e do Estado por meio das politicas publicas. Buscarei compreender, por este
caminho, as orientagcfes curriculares para a educagédo basica do estado de Mato Grosso

como politica publica educacional com foco no curriculo. Além disso, o estudo em
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torno de politica publica, de acordo com as leituras realizadas, tem aumentado
significativamente no Brasil e em outros paises, se configurando como um campo
promissor e propicio a pesquisas diversas. Nesse sentido, estudar uma politica pablica e,
sem davida, uma possibilidade de se compreender a sociedade e o Estado, de refletir
sobre as formas de organizacdo e interatuacdo destes. Assim, adentrar nos aportes
tedricos que tratam das politicas publicas, especialmente das educacionais, € uma
oportunidade para melhor visualizar e entender alguns aspectos ligados diretamente a
escola, aos professores e aos alunos, ao fazer docente.

Dito isso, passo para 0 texto em si, que se encontra organizado em subitens,

visando melhor organizacao do capitulo e entendimento por parte do leitor.

3.2.1 Politicas Publicas

Para iniciar este assunto, tomo as palavras de Muller e Surel (2002, p. 12), que
assim se expressam: “Todos nds temos ideia, de modo intuitivo do que pode ser uma
politica publica”. De fato, ao falar sobre a tematica com atores de diferentes esferas da
sociedade, todos apresentam uma nocdo do que vem a ser uma politica publica, de
maneira que alguns chegam a dizer que nem gostam de tocar no assunto, pois 0 mesmo
diz respeito a “politica”, aos politicos, num discurso que apresenta filiagdes a varias
formagdes discursivas e que deixa transparecer, por meio da linguagem, o
desconhecimento do real sentido da expressdo “politica ptublica”. Bem, esta observagao,
por si, poderia render uma tese, mas ndo € o objetivo deste trabalho.

O estudo das politicas publicas no Brasil e no mundo tem ganhado espaco,
especialmente nas universidades, onde se realizam pesquisas e reflexdes acerca do

Estado” em acdo. Em relacdo a definicdo do papel do estado, Muller e Surel (2002), ao

*® Neste texto, compreende-se que o Estado, sozinho, n&o é mais o responsavel pela proposicéo, execuco
e acompanhamento de uma politica, ndo se constituindo como um agente neutro e alheio as demandas
sociais. Compreende-se, entdo que, aliado ao Estado encontra-se a sociedade civil como um todo,
representada por segmentos sociais diversos, como 0s movimentos sociais, 0S grupos minoritarios ou
excluidos. Assim, a decisdo e o entendimento de que uma dada situacdo ird compor a agenda
governamental e se constituird numa politica publica passa por diversos setores da sociedade e pelo clivo
de atores também diversos, ndo sendo entdo uma decisdo unicamente do Estado, que nao deixa de exercer
seu papel e sua influéncia, mas uma decisdo que se firma na inter-relagdo entre Estado e sociedade civil.
De outro modo, tenho a visdo de que sdo muitos os fatores que contribuem para a definicdo das politicas
publicas, fatores estes que podem estar ligados grupos sociais, as classes sociais, a grupos de interesse e,
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refletirem sobre a tematica no mundo europeu, enfatizam que o questionamento acerca
do papel do Estado tem resultado numa evolugdo em torno da compreenséo da agéo
publica, ou seja, da acdo do estado e, com isso, 0s estudos que giram em torno das
politicas puablicas, com o tempo, estdo deixando de privilegiar aspectos relativos ao
institucional e ao administrativo para centrar o foco em outros aspectos. Segundo 0s
autores, esse novo olhar para as politicas publicas possuem origens disciplinares
diversas e muito tém contribuido para a analise de politicas publicas, sendo que a policy
analysis, hoje, constitui-se como uma disciplina da Ciéncia Politica, a qual busca, aos
poucos, refletir sobre o papel do estado, “[...] mostrar que o Estado ndo ¢ (ndo ¢ mais?)
forma social absoluta na histéria” (Op. Cit., 2002, p. 08).

O que se verifica € que, embora existam avangos em relagcdo aos estudos sobre a
tematica, sabe-se que ainda sdo poucos os trabalhos e resultados de pesquisas
publicados, considerando-se o aporte tedrico existente, pelo qual o sujeito que se dispde
a estudar a tematica se depara com algumas dificuldades tedrico-metodoldgicas. Aliado
a este aspecto encontra-se outro que também incide sobre a dificuldade que o
pesquisador de politicas publicas encontra ao efetivar seus estudos e diz respeito ao fato
de que, segundo Boneti (2011), muitos estudos objetivam apenas a compreensdo das
politicas publicas “[...] por meio da andlise e da avaliacdo dos seus resultados em
relagdo ao atendimento aos direitos sociais [...]” (Op. Cit, p. 08). Assim, navegar por
este caminho é, sem sombra de ddvida, de grande relevancia, tanto para 0 meio
académico como para a sociedade como um todo, no que tange a possibilidade de uma
leitura complexa da politica publica, desde o momento em que foi pensada e
perpassando os processos de implantacdo, implementacao e avaliagéo.

Ao propor um trabalho que vise a analise de uma politica publica, entendi, no
fazer deste, o que dizem muitos autores sobre a dificuldade de se definir politicas
publicas. Segundo Boneti (2011), se o pesquisador considerar apenas a definicdo do que
seja politica nos dicionérios, estara diante de uma redundancia no que tange a expressao
“politica publica”, uma vez que algo tido como politico pressupde o publico.

Ainda em relacdo a dificuldade que o analista de politica publica encontra ao
definir a expressdo, Muller e Surel (2002), afirmam que tal dificuldade se deve a

polissemia da palavra “politica”. De acordo com os autores, tal definicdo se realiza de

consequentemente, a embates e lutas que sdo travadas no interior das diversas areas de atuacdo dos
envolvidos direta e indiretamente com esta ou aquela politica. Ademais, existem fatores locais, nacionais
e internacionais que influenciam na determinacdo das politicas pudblicas a serem implantadas e
implementadas, como se vera neste texto.
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maneira mais tranquila entre os autores de lingua inglesa, uma vez que este sistema
linguistico possui termos diferentes para expressar o que o francés expressa acerca da
nogao de politica, o que vale também para o portugués. De acordo com os autores “[...]
este termo cobre, a0 mesmo tempo, a esfera da politica (polity), a atividade politica
(politics) e a acdo publica (policies)”. (MULLER e SUREL, 2002, p.11). A
compreensdo dos termos pode se realizar da seguinte maneira: a) polity distingue o
mundo da politica e a sociedade civil, sendo que tal distingdo pode apresentar variagdo
de acordo com o lugar e o tempo; b) politics diz respeito a atividade politica em geral e
c) por policy (policies no plural) compreende-se o processo de elaboracdo e
implementacdo de programas de acdo publica, 0s quais sdo propostos tendo-se objetivos
explicitos ja elaborados.

Compreendo que a andlise da politica publica educacional do estado de Mato
Grosso trata mais especificamente da policy, mas que isto ndo significa que as outras
dimensbes serdo totalmente desconsideradas, tendo em vista que a elaboragéo e a
implementacdo de uma politica pablica ndo se efetiva sem a delimitagdo e o
envolvimento do que se compreende por polity e politics, contudo, o foco do presente
estudo centra-se na policy. Entendo, também, baseada em Muller e Surel (2002), que
uma pesquisa que se propbe a estudar uma politica publica, ndo pode ter como Unico
desafio a descrigcdo desta politica ou o questionamento acerca do fato da existéncia ou
ndo desta ou daquela politica e suas fronteiras. Segundo estes autores, pertinente se faz a
eleicdo de um objeto de pesquisa “mais modesto”, capaz de possibilitar o
questionamento em torno dos aspectos que envolvem a construcdo de uma politica nos
diversos setores do governo. Assim sendo, embora haja a dificuldade de definir politica
publica, tal dificuldade ndo deve assustar o analista, que se depara com defini¢des que
vao, segundo os autores acima citados, desde aquelas tidas como de “qualificagdo
minima”, que diz respeito a tudo o que o governo faz ou deixa de fazer, até definicGes
“mais completas”, as quais se referem as politicas do governo, a acdes deste voltadas
para os setores da sociedade ou especificas a determinado espaco geogréafico. Para os

autores, tal definicao,

Apresenta a vantagem de colocar em foco a dimensdo pragmatica da analise
das politicas publicas: toda acdo publica, em qualquer nivel que seja, e
qualquer que seja o dominio a que se refere, entra no campo da andlise das
politicas puablicas. O inconveniente dessas defini¢Bes é a contrapartida desta
vantagem: se esta recobre a totalidade da acdo publica, qual é o interesse
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heuristico do conceito de politica puablica? (MULLER e SUREL, 2002, p.
14).

Numa tentativa de aprimorar o que se compreender por “politica publica”, os
autores agrupam alguns elementos relacionados a expressdo e apresentados por autores
diversos, em trés grupos, que passo a descrever por considerar pertinentes ao
entendimento da tematica.

O primeiro agrupamento ¢ denominado por Muller e Surel (2002) como: “Uma
politica pablica constréi um quadro normativo de a¢do”. Esta denominagdo ja pressupoe
a orientagdo para dada finalidade, em fun¢do do termo “normativo”, relativo a norma.
Neste item, dizem os autores que uma politica publica forma-se por medidas que sao
especificas, concretas e que pertencem a “substancia visivel” da politica e estas medidas
séo concretizadas por meio dos recursos, sejam financeiros, intelectuais, reguladores ou
materiais. H& ainda outro elemento que constitui esta substancia, ao que os autores
chamam de “outputs reguladores”, sejam fisicos ou financeiros. Todas estas medidas
envolvem decisdes e acdes de atores varios, de organizacdes publicas e privadas e,
assim, a questao que se levanta é a da coeréncia destes, pois dada politica, ainda que ndo
seja uma medida isolada, pode ter seus elementos desconectados, ndo coesos. Diante
disso, se coloca a questdo: como reconhecer e analisar uma politica assim caracterizada?

Frente e esta problematica, os autores recorrem a literatura especializada para
tratar da analise de uma politica. Tal andlise, quando dos primeiros trabalhos, era
realizada levando-se em conta os pressupostos do direito e administragdo, numa
perspectiva tradicional, com foco na descri¢do das politicas especificas a cada esfera do
governo, desconsiderando elementos essenciais, demonstrando a ndo coeréncia das
diferentes instancias e dos diferentes atores ligados a politica. A esta perspectiva de
analise foram agregados outros critérios, advindos da sociologia das organizagdes “[...]
que repousa sobre a identificacdo de um espaco de trocas, finalizado entre atores,
constitutivo de relagdes de poder em func¢do dos recursos mobilizados””. Esta
perspectiva possibilita a distingcdo dos subsistemas da politica publica e foi retomada por
Sabatier (1997) e, ainda que tenha abandonado o critério do pré-construido, esta nogédo
continuou a ndo permitir que se questione a constituicdo de uma politica, bem como a

evolugéo desta enquanto agdo do governo.

% Crozier, Friedberg, 1997; Zan, Ferrante, 1996; citados por Muller e Surel, 2002, p. 16.
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Ainda em se tratando do primeiro agrupamento, os autores citam Richard Rose,
que sugere a utilizagdo de um “programa de acdo governamental”, para resolver o
problema de que, para ser considerada como uma politica publica, faz-se necessario que
esta apresente, ainda que minimamente, um” quadro geral de agdo”. Contudo, a
propositura do referido programa também apresenta problemas e dificuldades relativas a
implementacdo de uma politica, pois a existéncia desta, de acordo com esta Vviséo,
pressupde, também, a existéncia do quadro geral de acdo, quadro este que mobilizaria
elementos diversos, cuja finalidade seria a realizacdo de objetivos previamente
estabelecidos por atores dos setores publico e privado. Tal propositura continua com
aparentes problemas, especialmente relativos ao aspecto normativo de uma agéo
governamental. Assim sendo, caberd ao pesquisador identificar e reconstruir 0s
objetivos da acdo publica, como também investigar a quem cabe a responsabilidade de
definir as normas de uma ac¢éo publica e, ainda, com o intuito de verificar as contracdes
presentes numa politica, as agdes e os sentidos que sdo criados e produzidos durante 0s
processos de elaboracdo e implementacdo das politicas.

O segundo grupo de ideias apresentado por Muller e Surel (2002) é nomeado por
eles como “Uma politica publica como expressdo do poder publico”. O debate central
nesse aspecto gira em torno da identificagdo de elementos fundantes de uma agéo do
Estado e, sobre isto, dizem os autores que, tradicionalmente, seria pertinente dizer que
uma politica de governo abarca “[...] elementos de decisdo ou de alocacdo de recursos
de natureza mais ou menos autoritaria ou coerciva”. (Op. Cit., p. 19). Contudo, a propria
analise de politicas publicas tem demonstrado que a acdo do Estado ndo pode ser
pautada nesses pressupostos e que e o analista deve interrogar a natureza da evolugéo do
Estado em relacdo aos espagos ocupados tanto pelo setor publico quanto pelo privado,
bem como instrumentos e procedimentos da acdo publica, pois estes dizem muito dos
sustentaculos da acdo publica no que toca a recursos de poder, modos de imposi¢do e/ou
de incentivo a adesdo a politicas.

Por fim, “Uma politica constitui uma ordem local” singulariza o terceiro grupo
de ideias apresentadas por Muller e Surel (2002). Segundo os autores, uma politica
publica assume formas que ultrapassam a visdo juridica acerca da mesma e que a ligam
a “ordem local”. Esta ordem se caracteriza por ser uma constru¢do auténoma ligada a
regulacdo de conflitos entre os interessados, de maneira a garantir a harmonia, ou
administrar os conflitos, entre estes e seus interesses. De outro modo, ao se estudar uma

politica, deve-se levar em conta ndo a homogeneidade, mas a heterogeneidade, a
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individualidade das pessoas e dos grupos afetados por uma politica, ao que Coob e
Elder (1983), em obra citada por Muller e Surel, denominaram de “publico” de uma
politica. Esta nocdo faz mencdo a atores muito diversos, pois o publico de uma politica
ndo se restringe a um ator ou a um grupo de atores, mas a atores varios e em varios
setores, sejam da sociedade ou do governo. Ai, entdo, residem dois problemas,
destacados por Muller e Surel. O primeiro faz referéncia ao modo e a intensidade da
participacdo dos atores durantes os processos pelos quais passa uma politica e, o
segundo problema recai sobre os fatores que determinam a capacidade de influéncia
desses atores. Aqui, ao analista cabera o desafio de “[...] construir o continuuum dos
modos e acdo dos grupos sociais no quadro das politicas publicas [...]”. (MULLER e
SUREL, 2002, p. 21).

Ao destacar 0s agrupamentos dos autores ora em debate, muitos
guestionamentos vém a tona, tanto em relacdo ao conceito de politica publica como em
relacdo a analise de politicas e, especificamente, no que diz respeito a politica publica
educacional tomada para estudo desta tese, que sdo as OCs para a educacao basica do
estado de Mato Grosso. Nesse sentido, entendo, de maneira cada vez mais clara, que
estou de fato frente a uma politica publica e de grande relevancia para os atores da
educacéo do estado.

Jean-Francois Jolly e Carlos Salazar Vargas, que traduzem a obra “Las Politicas
Publicas” (2010) — no original, Les Politiques Publiques, de Pierre Muller —, apresentam
um item, apos o prefacio, que convida o leitor a refletir, inicialmente, sobre aspectos de
uma obra que versa sobre a importancia de se discutir as politicas publicas no ambito da
América Latina. Argumentam os autores que o enfoque dado a tematica apresenta
diferencas em relacdo a varios paises e isso deve ser considerado pelo estudioso do
assunto. Assim, é possivel inferir que as diferencas vao desde a utilizacdo de
vocabularios especificos a concepcdo de politicas publicas e ao papel atribuido e
exercido pelos diferentes atores nas diferentes etapas e de acordo com o papel que cada
um ocupa. Propdem entdo, o que denominaram de “EPPPAL — Enfoque propio de
politicas publicas desde y para América Latina”, com o intuito de que o objeto de
estudo ‘politicas publicas’ seja melhor compreendido tendo-se uma referéncia mais
proxima, regional, a América Latina. Para sustentar seu ponto de vista, apresentam doze
pontos tidos por ele como peculiares, distintos e fundamentais, denominados de
“Dodecélogo”, ou, doze razdes basicas para a EPPPAL, cujo enfoque centra-se na

compreensdo das politicas pablicas na América Latina. Entendo pertinente o dialogo
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com estes autores acerca destes doze pontos, como forma de melhor situar e entender
aspectos relativos a politica em estudo, as OCs para a educacdo bésica do estado de MT.
Com esta visdo, passo, abaixo, a descricdo de tais pontos, da maneira como eu 0s
assimilo.

No primeiro item os autores falam sobre a definicdo de politica em inglés, por
meio das palavras politics, policy e polity, que correspondem a traducdo espanhola.
Dizem que estas fazem referéncia a conceitos muito diferentes, mas também muito
complementares, o que tem ocasionado uma confusdo lamentavel em todas as linguas
latinas, de modo a haver distor¢des e sobreposicdo de sentidos no que tange aos trés
dominios, resultando também numa distorcéo da interpretacdo da realidade cotidiana. O
que se pode apreender é que, de fato e como dizem vérios autores, alguns ja aqui
mencionados, ¢ que ndo hd mesmo consenso em relagdo a expressdo ‘politicas
publicas’, por varios motivos, mas que, ao se propor a estudar a tematica, deve o
pesquisador buscar as vérias defini¢des para que possa conduzir o estudo pretendido,
bem como a politica que pretende tomar como objeto de investigagao.

O segundo ponto em debate traz a tona, por parte dos autores, a afirmacéo de
Muller de que fazer politica é, cada vez mais, fazer politicas, no sentido de que a acao
politica diz respeito a formulacdo e implementacdo de politicas publicas. Concordam os
autores com Muller e dizem que ndo se pode separar 0 jogo politico (politics) da acdo
politica (policies), tendo em vista que estas se apoiam e apenas em conjunto
possibilitam a interpretacdo das transformacdes pelas quais passam as sociedades
contemporaneas, embora sejam campos distintos. O programa politico, ou 0 programa
de governo e, dentro deste, 0 que se propde como a¢do publica, ou politica pablica, tem
sido considerado, afirmam os autores, por muitos cidaddos quando se deparam com o
periodo de eleicdo, em que precisam decidir em quem votar e este fato tem agregado
valor aos que se interessam em fazer parte da arena politica. Esta realidade pode ser
claramente observada nos dias atuais em nosso meio. Embora haja, ainda, varios fatores
que influenciam no processo que decide uma eleicdo, o plano de governo e o que foi
realizado por governos como policies séo fatores importantes.

Outro item, o terceiro, versa sobre as insuficiéncias verificadas no tratamento da
politica publica a partir da ‘politica econdmica’. Segundo os autores, a politica
econbmica € um fator relevante a delimitar as decisdes e agcdes, mas ndo é o unico.
Deste ponto de vista, as OCs, embora imersas no marco de decisfes mais macro da

politica econbmica, ndo podem ser compreendidas sem agregar outros fatores.
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Seguindo, no quarto item, falam os autores acerca da imagem da realidade sobre
a qual se quer intervir e sobre a capacidade que devem ter os lideres regionais para
decodificarem as concepcOes nacionais e adapta-las a uma realidade local, periférica e
ao mesmo tempo, decodificarem estas necessidades e leva-las aos setores centrais do
governo para que possam fazer parte do programa da administracdo. Sdo estas pessoas
denominadas de lideres, construtores de referentes e que, segundo Muller, sdo
importantes e necessarios mediadores e ndo simples defensores de interesses
especificos. No caso das OCs, creio gque varios atores colaboraram para gque esta politica
educacional pudesse vir a compor a agenda governamental, sendo uma necessidade
local num contexto educacional global.

J& no quinto item, tratam de um elemento essencial para o processo de
formulacdo de politica publica, que é a “prospectiva”, ou a previsdo. Tal elemento
possibilita aos que lidam com a politica a visualizacdo do viadvel, do possivel e do
desejavel, de maneira que possam ser tracados objetivos e metas e, assim, intervir na
realidade para a qual a politica foi pensada. N&o h& davidas, pelas leituras até entéo
realizadas, da relevancia deste elemento, previsdo, para uma politica publica, pois
qguando se pensa em uma acao, se tem em mente caminhos a percorrer, objetivos a se
alcancar, bem como a projecdo, a previsdo, a prospectiva daquilo que se almeja
alcancar. E pode-se dizer que a previsao circula, ou compde todas as etapas pelas quais
passa uma politica publica, ou, todos os contextos.

A descentralizacao é tema do sexto item em pauta. A tematica é considerada, em
varios paises, como sendo problemaética, isto porque um processo de descentralizacao,
que distribui tanto responsabilidades quanto poder, desencadeia complexas relagdes
entre poder e territorio, dando origem a ideia de decentralizar como algo eminentemente
politico. Descentralizar, também, é dividir responsabilidades, confiar no trabalho do
‘outro’, dar voz a outros sujeitos, € saber lidar com as relagdes de poder e estas relagdes,
a descentralizacdo ou ndo dos processos da politica educacional do estado de MT, fazem
parte da analise dessa proposta pedagogica. O sétimo item traz a tona a discussdo acerca
de um fato que vem, com o inicio do século XXI, ganhando forca na América Latina,
assim como ja ocorreu na Europa, que é o surgimento do que, como assinalam Jolly e
Vargas (2010), Muller denomina de novos tempos de governanca local, o que tem
fortalecido e impulsionado o redescobrimento da dimenséo local da politica e que €
decorréncia também, do processo de descentralizacdo, quando se trata das instancias

governamentais da federacdo brasileira. Trata-se da autonomia dos estados em relagéo
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ao governo federal e dos municipios em relacdo a estes dois, cujo intuito centra-se na
resolucdo mais rapida e eficaz de problemas que atingem os cidaddos. Poderia fazer a
leitura desse processo de fortalecimento das politicas estaduais e, no caso das
educacionais, poderia eu dizer que as OCs representam um aspecto da autonomia local
em relacdo a educacao cuja orientacdo se faz pelo governo federal, como os PCNs, por
exemplo?

A finalidade da anélise de politicas publicas é ver o Estado em a¢do, o Estado
produzindo ou deixando de produzir algo. Uma politica publica, seja ela voltada a
qualquer setor da sociedade, embora suscite conflitos, diferencas, disputas entre grupos,
setores ou pessoas, efetiva a acdo do Estado neste ou naquele sentido, e, alias, conflitos,
disputas e jogo de interesses sdo aspectos que compdem uma politica publica. Esta
discussdo é apresentada no oitavo item e muito me interessa a analise desse aspecto nas
OCs, no sentido de verificar de que maneira os grupos de interesses se fizeram presentes
durante o processo de construgdo do documento e quais grupos se fizeram ou se
sentiram representados.

Dando continuidade a exposicdo dos itens, trato, agora, do nono, que versa sobre
a existéncia de conflitos em toda politica puablica, reafirmando o que eu disse
anteriormente. Argumentam os tradutores do texto de Muller que o seguimento de uma
politica publica se d& no momento em que os atores percebem que a situagdo vivida por
eles ndo se apresenta como deveria ser ou como gostariam que fosse e, entdo, passam a
exigir acdes, providéncias por parte do governo, que sinaliza com a propositura de
solucBes, com propostas que possam viabilizar uma realidade mais confortavel aqueles
que ora se manifestaram. Nas palavras de Muller sdo as politicas publicas ‘invencoes
intelectuais’. A meu ver, uma das invengdes intelectuais mais poderosas estd na
educacdo, ou, dito de outro modo, agir no campo educacional se configura como uma
‘arma’ intelectual de grande alcance por parte de qualquer governo, acdes publicas,
politicas publicas voltadas para o meio educacional representam muito para atores,
sujeitos de todas as camadas e esferas sociais.

Quase ao fim desta descricdo de Jolly e Vargas (2010), mas ainda com muito a
dizer, chego ao décimo item, ou elemento, como melhor convir a quem Ié. Neste, falam
os autores sobre o ‘marketing de politicas publicas’, ou como também se diz,
erroneamente (palavra dos autores), “marketing gubernamental” ou “marketing
publico”. Segundo os autores, o marketing deve ocorrer a partir das agdes do governo, a

comunicacio deve ser acerca das politicas dos governantes eleitos. E o governo com um
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todo que carece de acOes concretas e eficazes para colocar em pratica o que fora
prometido em periodo de campanha. Entdo, dizem, “comunicar ¢ governar”, mas
comunicar as politicas publicas de um governo é considerar as necessidades e 0s desejos
dos cidaddos, mas para fazer isso com eficiéncia e eficacia é preciso que se estabeleca
uma estreita e biunivoca combinagéo entre a comunicacao e o marketing. Eis um ponto
extremamente interessante a ser observado nas OCs, muitos questionamentos podem ser
levantados a partir deste referencial.

Caminhando nos trilhos do texto, deparo-me com mais um dos elementos, o
penultimo. Tratam os autores do politing, dizendo que é com ele que se pode trabalhar,
efetivamente, trabalhar os trés campos da politica e € o que oferece o marketing as
demais areas. E o caminho que conduz a efetividade, pois sua metodologia possibilita a
realizacdo de tarefas de menor custo, o que gera eficiéncia e maior impacto,
ocasionando a eficacia. Em outras palavras, um bom marketing politico resulta em bons
resultados e com poucos investimentos. Por fim, o décimo segundo elemento e traz uma
retomada da origem perspectiva das politicas publicas, que se deu nos Estados Unidos,
se difundindo também na Inglaterra e nos paises anglo-saxdnicos, sendo estruturada e
desenvolvida a partir de alguns pressupostos.

As doze razbes bésicas, para a EPPAL, segundo os autores, contribuem para o
entendimento em relacdo ao campo das politicas publicas, com perspectivas de anélise e
compreensdo cada vez maiores e abertas a novos enfoques, o que também é afirmado
por Vvarios outros autores. Fazendo a releitura e a descricdo dos elementos desenvolvidos
por Jolly e Vargas (2010), que introduz a obra de Pierre Muller, muitos
questionamentos e até direcionamentos, ou numa sé palavra, ‘ideias’ me ocorrem em
relacdo a analise das OCs, o que espero ter evidenciado no capitulo destinado a tal
anélise.

Na mesma obra, “Las Politicas Publicas”, Muller (2010) muito contribui para
que o pesquisador que se dedica ao estudo da tematica amplie seus conhecimentos e
possa compreender o que é e como se estrutura uma politica publica. Nesse prisma, o
autor diz que a compreensdo acerca das novas representacfes da acdo publica permite
pensar esta nova relagdo com o mundo e suas novas configurages e, para tanto,
reconstruir a origem das politicas publicas se faz essencial. Os ditos do autor nos
permitem inferir que o novo olhar dado a acdo publica em varios paises deve-se a
alguns fatores. Um destes é a transformacdo do Estado moderno, a mudanca de visao do

papel do Estado. Essa mudanga € advinda do processo de industrializacdo, bem como



96

das formas de comercializacdo de bens e produtos e ocasiona ndo o fim das relacdes
sociais e politicas proprias a territorialidade, mas a abertura para novos processos, para
a setorialidade. Nesta nova realidade, vivida nos ultimos séculos, ganha especial
destaque a exploséo da diviséo social do trabalho e, aliado a isso, a configuracéo, tanto
do Estado como da familia, vai adquirindo, incorporando, novas nuances, Nnovos
paradigmas séo incorporados, como a presenga da mulher no mercado de trabalho, a
profissionalizagdo e novas logicas da divisdo do trabalho, havendo, assim, uma
mudanca de logica, de horizontal para vertical e tudo isso contribui para a construcao de
outras visdes em torno do Estado e de suas responsabilidades para com a sociedade,
com o cidaddo. O social, entdo, se desenvolve como um setor especifico e passa a ser o
objeto das politicas publicas.

Desta maneira, as politicas publicas surgem como uma possibilidade, por parte
do Estado, de enfrentar os novos problemas advindos com a modernizacdo e de
atendimento as necessidades do cidaddo, com seus agrupamentos e reivindicagoes, pois
sdo entendidas como estratégias que viabilizam a resolugdo de problemas que atingem a
populacdo. Contudo, como bem afirma Muller (2010), identificar uma politica publica
ndo € tdo simples quanto parece e a literatura existente sobre a tematica se limita a uma
formulacéo geral. Desta maneira, o primeiro problema com o qual se defronta o analista
consiste em saber se esta ou ndo diante de uma politica publica. Dito, isso, o autor faz
referéncia a lves Mény e Jean-Claude Thoening, que apresentam cinco elementos que
podem fundamentar a existéncia de uma politica publica. A seguir, apresento minha
compreensdo acerca de tais elementos.

1 — Uma politica publica se constréi a partir de medidas concretas e sdo estas
medidas que a sustentam e que fazem com que possa ser compreendida como tal.

2 — Fazem parte de uma politica publica as decisbes e as acGes que designam
recursos, sendo que a natureza destas decisdes pode ser mais ou menos autoritaria.

3 — Inscreve-se em um marco geral de acdo e esse fato possibilita a distin¢ao
entre uma simples medida e uma politica publica. O problema é saber se este marco
deve ser concebido por quem elabora a politica ou pelo investigador. Em todo caso, 0
marco geral é algo que nunca esta dado, devendo ser sempre objeto de investigacgéo.

4 — A politica tem um ou mais publicos, sejam pessoas isoladas, grupos
representativos ou organizacdes, os quais serdo afetados por ela e dela participardo, seja

de maneira passiva ou ativa.
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5 — H4, na politica pablica, obrigatoriamente, a definicdo de metas, objetivos,
que devem girar em torno das normas e valores.

Visto da maneira como expdem os autores, citados por Muller (2010), posso
dizer ou reafirmar que as Orientacdes Curriculares para a educacdo basica do estado de
Mato Grosso, objeto de estudo desta tese, se caracterizam de fato como uma politica
publica, por trazerem em seu bojo todos os elementos de que tratam os autores e que
serdo explorados no momento da andlise dos dados. Ademais, uma politica publica,
quando pensada, elaborada e implementada, tem como foco atuar sobre um campo da
sociedade, seja pensando em sua evolucado, transformacdo ou adaptacdo. Sendo assim,
elaborar uma politica publica consiste em construir uma representacdo da realidade
sobre a qual as acdes publicas irdo incidir (MULLER, 2010).

Com um pensamento nao diverso, Boneti (2011, p. 18), ao tratar da definicéo de
politicas publicas, entende que estas sdo “[...] o resultado da dindmica do jogo de forgas
que se estabelece no ambito das relacbes de poder, relagdes essas constituidas pelos
grupos econémicos e politicos, classes sociais e demais organizacfes da sociedade
civil”. Esta visdo possibilita que o pesquisador de politica publica ndo foque seu olhar
apenas no ambito do governo, das acGes do Estado enquanto gerenciador de recursos
publicos, ou dos partidos politicos, mas que este olhar seja direcionado as forcas que
exercem os diferentes grupos sociais que compdem a sociedade civil, pois estes grupos
também exercem poder e influéncias quando se trata do estabelecimento de uma politica
publica, dos seus contetdos, a quem sera direcionada e quem serdo 0S possiveis
envolvidos nas diferentes etapas que a compdem. Olhar e compreender o Estado por
este angulo extrapola a ideia de homogeneizacdo, de que politicas publicas sejam
modelos a serem seguidos e desenvolvidos. Permite, ainda, o entendimento de que uma
politica publica ndo se limita a acdo do Estado ou a publicacdo de textos oficiais
produzidos em torno de certa politica.

Importante se faz compreender que a proposicao de uma politica pablica ndo se
da ao acaso e que sua definicdo passa pelo crivo de varios atores direta e indiretamente
ligados ao contexto para o qual dada politica esta sendo pensada. Num primeiro
momento, ao se pensar sobre o processo pelo qual passa a discussdo de uma pauta que
de politica publica, faz-se necessario considerar a existéncia do Estado enquanto poder
politico instituido e que este € composto por distintos poderes e instancias e que estes
mantém estreita relacdo na qualidade de componentes do governo e sdo fundamentais

no estabelecimento das politicas publicas. Contudo, o que se verifica, no modelo de
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Estado ora posto é que as instituicdes que compdem o governo, ao definirem pelo
estabelecimento de dada politica, ndo o fazem isolados, mas em consonancia com
anseios, disputas e reivindicacbes da sociedade civil, tendo em vista que a efetiva
realizacdo de uma politica publica ndo se da apenas nas instituicbes governamentais.

Para Boneti (2011, p. 44), as politicas publicas, geralmente, “[...] sdo geradas a
partir de um fato politico ou o geram. Quando uma politica publica atende a uma
caréncia da realidade social que se constitui num interesse comum, ela é gerada de um
fato politico e a0 mesmo tempo origina outro.” Isso implica que as politicas publicas,
sejam advindas, propostas, por 6rgdos do governo, ou por grupos da sociedade
organizada, se caracterizam como fato politico, independente da finalidade para a qual
foram elaboradas. As finalidades podem ser variadas, bem como a situagdo em que sdo
criadas as politicas e o pablico ao qual se destinam, algumas sdo pensadas para atender
a anseios mais gerais da populacdo e outras, a interesses particulares, a grupos ou
categorias de profissionais, a setores do governo ou demandas internacionais.

Independente do publico ao qual se destinam as politicas publicas e das
finalidades para as quais foram gestadas, é preciso se ter claro que elas ndo sdo neutras,
havendo sempre uma intencionalidade por parte de quem as pensou e mais, sdo sempre
um fato politico, em todas as suas etapas. Enquanto fato politico, atendem a objetivos
previamente elaborados e, para que estes sejam alcangados, muitos caminhos sdo
percorridos, trilhados, as vezes refeitos e, nesse processo, ha a presenca de variados
atores e vozes, algumas mais ouvidas, outras menos, mas quase sempre marcadas por
embates, por disputas entre os atores e esferas pelos quais transita uma politica pablica,
em sua trajetoria.

A relacdo entre Estado e sociedade civil é comumente mediada pelo Poder
Legislativo, que processa e arbitra posicionamentos e reivindicacbes de grupos
representativos. Seja com a intervencdo ou nao do legislativo, o processo desencadeador
de uma politica ¢ sempre marcado, como ja dito, por disputas “[...] pela apropriagao dos
recursos publicos ou de regulacdo que atenda a uma demanda social ou interesse
comum.” (Op. Cit., p. 48).

3.2.2 Politicas Publicas Educacionais e Politicas Curriculares
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As leituras sobre politicas publicas conduzem a compreensdo de que sao muitas
as acOes de governo que podem ser caracterizadas como tal. Dentre estas, estdo as
politicas educacionais, que fazem parte das politicas sociais. Segundo Castro et. al.
(2009), a literatura acerca do estudo da politica social € extensa e variada, mas nao ha
consenso entre os autores sobre sua definicdao, por varias razdes, € “[...] também pelo
fato de que nenhum modelo tedrico se isenta de apresentar problemas, a definicdo de
um conceito Unico é uma tarefa em grande medida subjetiva e, muitas vezes,
impossivel”. (Op. Cit., p. 56).

Silva (1992), ao definir as politicas sociais, afirma que estas expressam, no
ambito do Estado, a luta e a defesa por interesses entre as diversas forgas sociais,
denotando de que maneira seu agente, o Estado, numa dada conjuntura historica,
visualiza e concebe as demandas sociais. O autor chama a atencdo para o fato de néo €
possivel reduzir todos os problemas de ordem social, politica e econémica ao ambito
das politicas sociais, sendo esta uma denominacdo, privilegiada, nas palavras do autor,
do processo social e que possui um carater abrangente, para o qual convergem questdes
essenciais da sociedade. Ainda segundo esse autor, ndo ha consenso entre 0s estudiosos
em relacdo a definicdo do que seja “politica social”, em fun¢do da abrangéncia do
termo, do que se concebe por “social” e dos objetivos a que se ligam as politicas sociais.

Em conformidade com Castro et. al. (2009), os pesquisadores e formuladores de
politicas sociais ndo se preocupam tanto com aspectos tedricos, mas com a préatica das
mesmas e, assim sendo, ha variagdes conjunturais nas reflexdes feitas, sendo reflexos
das condicdes e realidades de cada pais. A literatura internacional em torno da tematica
centrava-se na analise e experiéncia europeia, contudo, recentemente, devido ao
surgimento e desenvolvimento das politicas sociais latino-americanas, esta literatura
vem sendo ampliada e ajustada a realidade de outros paises que ndo fazem parte do
mundo europeu. Este é o caso do Brasil, que tem ampliado de maneira significativa o0s
estudos e pesquisas sobre as politicas sociais, sendo as universidades 0s espacos em que
mais se estuda, pesquisa e dialoga sobre o assunto.

No entendimento de Castro et. al. (2009, p. 58):

A politica social como composta por um conjunto de programas e agdes do
Estado, com o objetivo de atender as necessidades e os direitos sociais que
afetam varios dos componentes das condi¢des basicas de vida da populagéo,
inclusive aqueles que dizem respeito & pobreza e a desigualdade.
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Em sentido mais amplo, pode-se dizer que uma politica social busca: i)
realizar a promocao social, mediante a geracdo de oportunidades e de
resultados para individuos e/ou grupos sociais; e ii) promover a solidariedade
social, mediante a garantia de seguranca ao individuo em determinadas
situacdes de dependéncia ou vulnerabilidade [...].*

Com uma visdo aproximada, ja em 1992, Silva afirmava, respaldado em Faleiros
(1980), que as politicas sociais poderiam também ser definidas da seguinte maneira: a)
por seus distintos dominios — satde, educacao, habitacdo, servicos sociais, informacéo e
defesa do consumidor; b) por seus objetivos imediatos — acdes preventivas, curativas,
terapéuticas e promocionais, classificadas em primarias, secundarias e terciarias e c)
pela populacdo alvo, de acordo com a categoria de cada grupo — idade,
normalidade/anormalidade. Aqui, fala o autor de doentes, psicéticos, mées solteiras,
excepcionais, desadaptados sociais, delinquentes e outros®. Interessante a leitura desta
definicdo, tendo em vista a época em que foi pensada e publicada e que denota como a
sociedade compreende, qual a visdo que expressa acerca dos que podem e devem ser
contemplados com/pelas politicas sociais em cada momento sécio-historico-cultural e
tecnoldgico vivenciado.

As politicas sociais no Brasil apresentam consideravel evolucgdo, considerando-
se 0 periodo de 1930 até o governo e Luis Inacio Lula da Silva®. Para analisar as
politicas sociais é preciso compreender a abrangéncia destas, ou seja, quais politicas
publicas sdo consideradas como sociais. Castro et. al. (2009) utilizam da ideia de “area
de atuacdo” que, segundo os autores, orienta o agrupamento das politicas sociais,
segundo o objetivo destas. Este agrupamento por ‘“area de atuagdo” busca o
enquadramento das agdes sociais de acordo com o “[...] atendimento as necessidades e
aos direitos sociais prevalecentes nas disposi¢fes juridico-institucionais do pais e,
também, procura facilitar a leitura e a compreensdo dos rumos das politicas sociais
[...]". (Op. Cit. p. 75).

Considerando esse agrupamento, fazem parte da politica social brasileira as
seguintes politicas: previdéncia social, beneficios a servidores, emprego e defesa do

trabalhador, desenvolvimento agrério, assisténcia social, alimentacdo e nutri¢do, saude,

*® Grifos dos autores.

*! Silva, 1992, p. 48.

* Cf. Castro et. al. A CF/88 e as Politicas Sociais Brasileiras. In: CARDOSO JR., José Celso. A
Constituicdo Brasileira de 1988 Revisitada: Recuperacao historica e desafios atuais das politicas publicas
nas areas econdmica e social. Brasilia: Ipea, 2009. v. 1.
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educacdo, cultura, habitacdo e urbanismo e saneamento béasico. Ha estudos que tratam
de cada politica e realizam um paralelo entres as mesmas, demonstrando, por meio de
dados, os avancgos, as lacunas, as conquistas e a abrangéncia de cada uma, de acordo
com o tempo e o desenvolvimento do pais, como o préprio texto acima citado. Contudo,
neste trabalho, ndo me deterei nesta analise, tendo em vista que o propdsito inicial é o
de compreender a politica educacional curricular do estado de MT, enquanto texto e
discurso.

Dito isso, lembro que, enquanto direito social, a educacdo estd garantida na
Constituicdo Federal/88, cujo Titulo II, Capitulo Il, Art. 6° assim expressa: “Sdo
direitos sociais a educacdo, a salde, a alimentagdo, o trabalho, a moradia, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constitui¢do”.>> Ao ser considerada como um direito
social, dentre outros, a educacdo impde ao poder publico “[...] satisfacdo de um dever de
prestacdo positiva, exigindo condicdes objetivas que propiciem aos titulares seu
atendimento”. (CORBUCCI et. al. 2009, p. 26)

Dentro dessa visdo, as politicas educacionais se caracterizam como a a¢do do
Estado com vistas a ordenacdo de um sistema de educacdo ou formacdo e se realizam
por meio da prestacdo de servicos educacionais, tendo as escolas como o meio principal
para a concretizacdo desta acdo. De acordo com o Dictionnaire suisse de politique
sociale** uma politica educacional pode ser compreendida em trés dimensdes®. A
primeira, “politica educacional como politica cultural” faz mencdo a selegdo do
conhecimento e da cultura considerados como legitimos, por meio da definicdo de
saberes, valores, crengas e mitos e da definicdo das condi¢bes em que as situacdes de
aprendizagem sdo organizadas nas escolas. Ao se definir os conteddos que fardo parte
do curriculo escolar e de que maneira deverdo ser tratados nas escolas, se mobilizam
varios atores com posicionamento, visdes e crencas diversas e isso ocasiona, em relacao
a politica educacional, uma tensdo entre a transmissdo de uma heranca cultural e a
preparacdo para o futuro, ou seja, entre saberes ja cristalizados e novos saberes, pois

essa politica é também a distribuigdo de saberes, sendo estes disponibilizados aos alunos

* Disponivel em: http://www.senado.gov.br/legislacao/const/con1988/CON198813.07.2010/art 6.shtm.
Acesso em 22/12/2011.

** Disponivel em http://www.socialinfo.ch/cgi-bin/dicoposso/show.cfm?id=278, traduzido e adaptado por
Nalu Farenzena, professora da UFRGS/FACED.

** Neste texto, ouso denominar as trés subdivisdes de dimensdes, compreendendo que o termo abarcar tal
subdivisao apresentada pelo dicionario.



http://www.senado.gov.br/legislacao/const/con1988/CON198813.07.2010/art%206.shtm
http://www.socialinfo.ch/cgi-bin/dicoposso/show.cfm?id=278
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em graus e niveis diferenciados, ocasionando a tensdo entre a homogeneizagdo e a
diferenciacéo cultural.

A segunda dimensao, “politica educacional como atribuicéo de posicdes, status
sociais” trata das aprendizagens e das competéncias certificadas ao término de uma dada
formacédo, inicial ou continuada, sendo que sdo as certificagdes que qualificam ou
desqualificam o sujeito a exercer esta ou aquela profissdo. O que ocorre é que nao séo
todos que tém acesso as mesmas oportunidades de aprendizagem e isso gera
desigualdades, especialmente em tempos em que cada vez mais 0 mercado de trabalho
exige profissionais capacitados, qualificados para o exercicio de fungdes diversas. Nesse
caso, a politica educacional, sendo também uma politica de distribui¢éo de status social,
se inscreve na tensdo entre igualdade social e desigualdade das condicdes de existéncia.

Como terceira dimensao esta a “politica educacional e politica econdmica” e diz
respeito ao fato de a politica educacional, cada vez mais, participar da politica
econdmica. Aqui, se fala de “capital” de habilidades intelectuais e profissionais, sendo
este capital o interesse do mercado de trabalho, pois é por meio dele que se tem ou ndo a
produtividade econémica, o0 avan¢o tecnologico e cientifico. Nessa perspectiva, 0s
gastos com educacdo passam a ser tratados como investimentos e sdo vistos como uma
tentativa de se reduzir as desigualdades sociais. Novamente, ao se tratar de uma politica
educacional, hd que se pensar que investimentos em educacdo, em formacdo
profissional, ndo alcancam toda a populacdo, mas parte dela, o que resulta qualificacdo
de uns sujeitos e desqualificacdo de outros, podendo reforcar a marginalizacdo e a
excluséo social.

Parece-me que a definicdo de politica educacional ora exposta pode ser
compreendida de maneira muito clara tomando-se como base as politicas educacionais
brasileiras e, em especial, as do estado de Mato Grosso. Tal defini¢cdo contribui
sobremaneira para pensar sobre as OCs enquanto politica educacional curricular,
oferecendo elementos que a firmam enguanto politica publica e que tratam das questdes
curriculares. Reforcam minhas palavras a de Ball e Mainardes (2011, p. 13) ao
afirmarem que, em geral, as politicas, especificamente as educacionais, sdo pensadas e
criadas para situacoes, realidades que ja possuam condic6es de trabalho e infraestrutura,
“[...] sem levar em conta variagdes enormes de contexto, de recursos, de desigualdades
regionais ou capacidades locais”.

Neste prisma e considerando que o presente estudo trata de maneira direta das

orientacOes curriculares da educagéo bésica do estado de Mato de Grosso, compreendo
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que se faz pertinente e relevante apresentar um texto que esclareca ao leitor o que séo as
politicas curriculares no contexto das politicas publicas educacionais e como sdo
concebidas por diferentes autores.

As discussdes em torno de tematicas que dizem respeito aos aspectos
curriculares se fazem presentes nos debates que abordam as politicas publicas
educacionais, tendo em vista que sdo as politicas publicas compreendidas e estudadas
numa relacdo dialdgica e concebidas a partir de valores, normas e simbolos, o que
remete as dimensdes cognitiva, normativa e simbdlica®. S&o, entdo, as politicas
curriculares fruto de polémicas, de decisGes continuas, de negociacBes complexas e,
assim sendo, as decisdes curriculares dizem respeito diretamente ao cotidiano das
escolas e estas sdo, também, espacos de tomada de decisdo, pois ainda que se pense que
uma dada politica curricular tenha sido pensada apenas por 6rgaos governamentais, é
nos espacos das escolas, com seus variados atores, que tal politica seré efetivada.

As politicas curriculares sdo, sem sombra de divida, propostas curriculares,
propostas pedagogicas, certo que a finalidade primeira de sua elaboracdo centra-se no
fazer pedag6gico, nas atividades curriculares que sdo planejadas e efetivadas na e em
sala de aula pelos professores. Com esse pensamento, concordo com Kramer (2008, p.

169), ao afirmar que:

Uma proposta pedagdgica é um caminho, ndo um lugar. Uma proposta
pedagogica é construida no caminho, no caminhar. Toda proposta pedagogica
tem uma historia que precisa ser contada. Toda proposta contém uma aposta.
Nasce de uma realidade que pergunta e é também busca de uma resposta.
Toda proposta é situada, traz consigo o lugar de onde fala e a gama de
valores que a constitui; traz também as dificuldades que enfrenta, os
problemas que precisam ser superados e a dire¢do que a orienta.

Por se caracterizar como uma proposta pedagdgica, uma politica educacional
curricular, como a em estudo, também possui sua historia, seu por que, seus problemas,
dificuldades e caminhos, caminhos estes trilhados pelos diferentes atores das diferentes
esferas pelas quais transita e, a cada transitar, entendo que a proposta curricular adquire
um novo sentido, sendo criada e recriada o tempo todo, 0 que a torna viva e dindmica,
como também passivel de criticas, avaliacGes e modificacdes. Essa visdo concorda com

amesma, j& expressada, sobre a concep¢do que tenho de curriculo, como vivo, dindmico

*® Classificacéo de Jean Baudouin (2000), citado por Pacheco (2003, p. 09).
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e sempre em desenvolvimento. Contudo, € sabido que a construcdo de uma proposta
curricular que ndo se paute na homogeneidade, que vise a busca da qualidade do ensino,
bem como ao desenvolvimento de uma sociedade mais justa e igualitaria ndo é facil.
Para que isso ocorra, de acordo com Kramer (2008, p.172) se faz necessario que sejam
priorizados fatores sociais e culturais, os quais devem ser tomados como orientadores
do processo educativo, isto porque esses fatores também podem culminar na “[...]
conquista da autonomia e da cooperacdo, principios bésicos da cidadania, garantindo,
ainda, o enfrentamento e a solucdo de problemas, a responsabilidade, a criatividade, a
formagdo de autoconceito, a vivéncia da linguagem nos seus varios modos de
expressao’.

Nesta linha de pensamento e, validando o mesmo, Pacheco (2003, 2005), ao
falar do conceito de curriculo, diz que este, assim como a educacdo, € uma atividade
politica e que a escola e os atores que nela atuam sdo os ativistas, contudo, o curriculo
ndo pode ser reduzido a um texto institucionalizado, ou a uma funcéo burocrética. Para
ele, o curriculo é um texto que interliga os processos de producédo e de reproducéo, faz
parte da logica do poder educativo e, portanto, “[...] ndo pode ser separado nem do
contexto amplo que o define no tempo e no espaco nem da organizacao escolar que o
concretiza”. (PACHECO, 2003, p. 14).

A afirmacdo de Pacheco reforca minha defesa de que a politica curricular ndo
pode conter apenas as ideias e 0s ideais, sejam conceituais ou teoricos, apenas de seus
formuladores iniciais, mas deve, sim, ter como atores principais aqueles que estdo
diretamente envolvidos com o processo educativo, em Varios espacos do sistema
educacional, sendo o principal deles a escola. Por se tratar de uma proposta pedagdgica,
a politica curricular, embora possua um texto unico, oficial, escrito por varios sujeitos,
ao adentrar nos espacos escolares, € recontextualizada, reescrita, ressignificada, se
transformando em vérias propostas, de acordo com 0s contextos aos quais ela se destina.

Assim concebida, uma politica curricular ndo se caracteriza como
uniformizadora, generalizadora, ao contrario, prevé, ao menos deve prever, desde
guando € pensada, elaborada, a diversidade existente em cada cenario, em cada regiao,
localidade, comunidade, escola, sala de aula por onde ira circular. E nessa perspectiva
que se realiza também o presente estudo. Por tratar das orientagdes curriculares para a
educacdo basica do estado de Mato Grosso, cenario em que atuo como professora e
formadora de professores, muito me interessa saber quais 0s envolvidos no processo de

elaboracdo desses documentos e em que medida foram consideradas as vozes dos
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professores, diretores, coordenadores pedagogicos, assessores pedagdgicos,
profissionais da Seduc e professores formadores dos centros de formacao.

A participagdo exercida pelos diferentes sujeitos/atores no processo de
elaboracdo e implementacdo de uma politica curricular diz respeito a formas de poder,
de maneira que poder e conhecimento se entrelacam e sdo itens constitutivos do
curriculo. As formas de poder podem se expressar de maneira explicita ou implicita,
devendo ser analisadas nos contextos da macro e da micropolitica. No contexto da
macropolitica sdo questionados os aspectos relativos a fundamentacdo e organizacao
dos poderes, tanto nos documentos oficiais quanto no processo de producéo de texto em
si, sendo possivel tornar evidente o processo de influéncia de diferentes grupos
socioecondémicos, bem como o papel da administracdo. Neste contexto, conforme
Pacheco (2005, p. 106), o Estado: “[...] ndo ¢ uma unidade unitaria, mas uma estrutura
complexa, que existe em funcdo de processos que legitimam diferencas de opinido e
converte a administracdo, depois de elaborado o corpus normativo, no seu veiculo de
regulacdo da politica curricular.” J& no contexto da micropolitica evidencia-se o papel e
o lugar dos professores e dos alunos, ou, da escola em si, sendo que estes nem sempre
sdo controlados pelo Estado.

Concordo com Pacheco (2003, p. 16), quando diz que

Efetivamente, as politicas curriculares sdo decididas e construidas em
espacos e vertentes que envolvem lutas e aliancas e que de forma alguma se
restringem ao conceito racional e operativo da linearidade politica: o papel da
administracdo na prescrigdo curricular, tanto por meio de uma estratégia top
down quanto de uma estratégia de negociagdo com vistas & recentralizacéo®’.

Nesse prisma, a politica curricular em acdo ndo pode ser definida apenas no
ambito da macropolitica, envolve a micropolitica, ou seja, 0s sujeitos/atores diretamente
ligados com a prética educacional, considerando-se as relacdes que sdo estabelecidas
entre 0s sujeitos/atores, sejam estes individuos ou instituicdes, existindo entdo, neste
plano, estruturas de poder que agem diretamente sobre o plano curricular, por meio das
decisbes e praticas discursivas. Dessa forma, as politicas de curriculo “[...] estdo

diretamente relacionadas com a maneira como o sistema educacional concebe a fungéo

*” Afirmagdo semelhante também pode ser encontrada em PACHECO, José A. Escritos Curriculares. S&o
Paulo: Cortez, 2005.
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social da escola, sendo o(a) professor(a) a pessoa a quem ¢é atribuida a autoridade
institucional para dar cumprimento a ela”. (GATTI et. al., 2011, p. 36). Além disso, as
politicas educacionais pressupdem politicas para a escola e estas devem ou deveriam
originar-se das necessidades dos contextos destas instituicoes e, nessa visao, as politicas
curriculares “[...] refletem escolhas politicas, ou seja, a visdo de cidadao e de cidada que
se pretende educar, das identidades sociais a formar nos alunos”. (LIBANEO, 2006, p.
112).

Ainda sobre macro e micropolitica, de acordo com Kellner (2006)*, pode-se
dizer que a complexidade propria do processo de globalizagdo sinaliza para a discussao
acerca de estratégias que tenham como foco os discursos e as perspectivas teoricas
relacionadas a estes niveis, ou seja, macro e micro e, para esse autor, o desafio se
constitui em compreender o global e o local e a maneira como as forcas locais séo
influenciadas pelas globais. Entdo, deve-se dedicar atencdo para ambos os niveis, com o
cuidado para ndo criar dualidades ou rela¢6es superficiais, na busca da incorporacédo dos
dois aspectos, ou seja, a abordagem envolve uma construcdo e compreensao relacionais.

Fato é que uma politica publica educacional circula por diferentes esferas que
compdem a educagdo e, nesse circular, seja no nivel macro ou micro da politica,
discursos pedagdgicos sdo produzidos por atores que entram em contato o texto da
politica, nas diferentes etapas de sua elaboracdo e implementacdo. Tal situacdo resulta
no fato de que, como ja dito, um texto, ao ser colocado a disposicdo dos interlocutores,
ao entrar em contato com estes, numa relacdo dialdgica, passa a ter interpretacdes
diversas, de acordo com a visdo e a compreensdo de cada interlocutor ou grupo de
interlocutores. E sob este prisma que entendo a recontextualizacio do texto de uma
politica publica e que tal conceito se apresenta produtivo para o trabalho que proponho
neste estudo. A recontextualizacdo, conceito formulado por Basil Bernstein, tem sido
usada frequentemente por estudiosos que se dispdem a analise de politicas publicas e
contribui sobremaneira para a compreensao das interpretacfes diversas que sdo feitas
por diferentes atores sobre os textos que compdem dada politica. Lopes (2005), ao
discorrer sobre 0 uso e a importancia do termo, afirma que o mesmo possibilita a
interpretacdo de que os textos advindos de uma politica se fragmentam ao circularem
por esferas diferenciadas da educacdo e que, nestes textos, alguns fragmentos sdo mais

valorizados que outros e remetem a outros textos.

** KELLNER, Douglas (2006), citado por PAIVA, et. al. Politicas Curriculares no foco das investigacdes.
2006.
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Ainda em conformidade com Lopes (2005), respaldada em Bernstein (1996,
1998), a recontextualizacdo possui algumas regras e sdo estas que regulam o discurso
pedagogico, que também possui suas regras. O discurso pedagdgico é, na verdade, o
principio da recontextualizacdo, que regula “[...] a incorporacdo de um discurso
instrucional (discursos das destrezas ou discurso especializado das disciplinas) em um
discurso regulativo (discurso da moral e da transmissdo de valores).” (LOPES, 2005, p.
54). Bernstein, segundo Lopes (2005), afirma que existem ‘“campos
recontextualizadores”, criados pelo discurso pedagogico. O autor estabelece uma
diferenciacdo entre o campo oficial e o pedagogico, sendo aquele oriundo e pertencente
ao Estado e este de autoria dos educadores e de estudiosos, pesquisadores e autores que
se dedicam a certa tematica.

A divisdo social do trabalho nas varias esferas de atividades humanas, assim
como na educacdo, estabelece as relacGes de poder existentes entre 0s sujeitos e esta
relacdo € composta por categorias de agentes e de discursos. De acordo com Bernstein,
existem regras que regulam o discurso pedagogico, sendo: regras de distribuicdo, de
recontextualizacdo e de avaliacdo. As regras de distribuicdo, grosso modo, séo aquelas
qgue marcam, especializam, autorizam o que é possivel pensar e dizer, regulando as
relagOes de poder, de conhecimento e de consciéncia. As regras de recontextualicdo sao
reguladas pela distribuicdo e, por sua vez, regulam a constituicdo dos discursos
pedagdgicos especificos, de modo a controlar 0 que e como 0s discursos Sao
transmitidos/adquiridos. Ja as regras de avaliacdo sdo reguladas pelas de
recontextualizacdo e constituem o principio fundamental do discurso pedagogico, das
préticas pedagogicas especificas.

As regras de recontextualizacdo, de acordo com Galian (2011) dizem respeito
especificamente ao processo de recontexutalizacdo e este pode ser entendido como o
conjunto de significados relativos a ciéncia que trata de certo conhecimento, sendo que
este, ao ser produzido carrega consigo significados que, ao adentrarem em outros
espacos diferentes do local de sua producdo, como a escola, precisam ser ressignificados
por meio, por exemplo, da mediacdo. “Tal mediacdo, realizada pelo dispositivo
pedagogico, produz um vazio discursivo potencial, um espaco para a criagdo de
significados.” (GALIAN, 2011, p. 768). Dessa forma, parte do conhecimento cientifico,
produzido nas universidades, ao ser mediado pela acdo pedagdgica, é submetido as
condicBes desta, pois se faz necessaria adequagdo dos saberes para que se tornem

escolares.
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De acordo com Bernstein (2003),

Um campo pedagdgico de recontextualizacdo é composto de posicOes
(opostas e complementares), construindo uma arena de conflito e luta por
controle. Qualquer posicdo pode ser examinada em trés niveis analiticamente
distintos: autor, ator e identidade. O autor refere-se ao discurso autorizado, 0s
atores referem-se aos patrocinadores e as identidades sdo o resultado de
especializagdes pedagodgicas. Uma posigdo no campo € uma especializagao
do discurso, especializagdo de atores patrocinadores e uma identidade
especializada, que assume um significado a partir de posi¢des opostas e
complementares. Desse ponto de vista, 0s campos oficiais de
recontextualizacdo sdo arenas para a construcdo, distribuicdo, reproducéo e
mudanca de identidades pedagogicas. As identidades pedagdgicas tém uma
base social e uma carreira. A base social representa os principios de ordem
social e os desejos institucionalizados pelo Estado em seu sistema
educacional. A carreira é moral, instruida e localizada. Uma identidade
pedagogica, entdo, é a fixacdo de uma carreira em uma base social. As
perguntas passam a ser: de quem é a base social, que carreiras e para quem?

Tomando-se a base teorica de Bernstein é possivel observar, nos discursos dos
sujeitos envolvidos nos diferentes processos pelos quais passa dada politica publica,
como as OCs para educacgdo béasica do estado de Mato Grosso, as ressignificacdes que
os textos acumulam, ou seja, as varias leituras que sdo feitas de um mesmo texto, de
uma mesma politica, isto em termos de texto oficial, escrito. A utilizacdo do conceito de
recontextualizacdo oferece elementos discursivos capazes de tornar visiveis tanto 0s
discursos pedagdgicos oficiais quanto os pedagdgicos dos outros sujeitos, como 0s dos
Cefapros, das Assessorias Pedagdgicas e das escolas estaduais sobre a politica
educacional curricular, no caso das OCs. Estes discursos, contudo, devem ser
compreendidos tendo-se como base o tempo e o espaco em que foram produzidos, bem
como a funcdo, o papel exercido por cada sujeito/ator.

O discurso pedag6gico, segundo Meirieu (2002) ndo pode ser interpretado,
compreendido, como algo coerente, homogéneo, harmdnico e racional, isto porque é
ele, o discurso pedagogico, resultado de varios outros discursos, discursos estes
heterogéneos, compostos por fragmentos diferentes. Ao enunciar, 0 sujeito deixa
transparecer, naquilo que diz, marcas de outros sujeitos, sendo sua enuncia¢do marcada
por outros textos e isto implica no fato de que, ao se analisar um discurso pedagdgico,
necessario se faz a consideracdo do contexto em que foi produzido, da conjuntura
social, politica, cultural e econébmica na qual se insere o sujeito no exato momento de

sua enunciacdo. Nesse sentido, os discursos pedagodgicos “[...] devem ser
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compreendidos, de fato, ndo como a expressdo do que se deve dizer — e até mesmo
pensar® — neste ou naquele momento da evolugdo dos debates sobre a educacio [...]”
(MEIRIEU, 2002, p. 123). Devem, sim, os discursos pedagdgicos, serem
compreendidos como o que foi possivel ao sujeito dizer no momento em que foi
pronunciado o discurso. A contribuicdo de Meirieu é de extrema relevancia para o
trabalho desenvolvido nesta tese, tendo em vista que o autor trata de experiéncias e de
praticas pedagogicas, bem como sobre os discursos que sdo produzidos tanto por
sujeitos que fazem parte da educacdo como por aqueles que fazem dela objeto de
estudo. Nesse prisma, entendo que a compreensdo do processo de recontextualizagdo
das OCs para a educacdo basica do estado de MT, nos diferentes contextos em que 0s
documentos circulam, pode ser enriquecida com 0s pressupostos tedricos e Meirieu.
Embora existam algumas ponderacbes em torno do conceito de
recontextualizacdo de Bernstein, Lopes (2005, p. 55) o considera importante,
especialmente para as pesquisas que tratam do curriculo e defende a utilizacdo deste,

afirmando que:

Por intermédio desse conceito, é possivel marcar as reinterpretagdes como
inerentes aos processos de circulagdo de textos, articular a acdo de multiplos
contextos nessa reinterpretacdo, identificando as relagBes entre processos de
reproducdo, reinterpretacdo, resisténcia e mudanca, nos mais deferentes
niveis.

O que visualizo ¢ a possibilidade de tratar e compreender, por meio da utilizacao
do conceito de recontextualiacdo, bem como dos textos de Meirieu, os diferentes
discursos e as relagdes de poder que se estabelecem, circulam (no caso dos discursos) a
partir de uma politica publica educacional que, enquanto proposta pedagdgica, passa
pela apreciacdo, pela leitura, em varios momentos de sua etapa, de sujeitos/atores de
muitos setores da educacgdo. Além disso, o conceito possibilita que se compreendam o0s
discursos produzidos, tanto no contexto macro como no micropolitico, 0 que, sem
duvida, é um elemento produtivo para a andlise da politica publica educacional
curricular do estado de Mato Grosso, considerando o trabalho com as etapas de
elaboracdo, producdo de texto e pratica. Respaldam minhas palavras as de Lopes

(2002), ao afirmar que o hibridismo presente nos processos de recontextualizagdo

% Grifos do autor.
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resulta na producdo de discursos ndo originais, sendo estes ressignificados, sempre, e
isto implica na maneira como se observa e analisa as relacbes de poder que s&o
estabelecidas tanto em contextos macro e micropoliticos, sendo que tais relacfes se
entrelacam de maneira que sO podem ser compreendidas considerando-se este
entrelacamento, pois “nessa trama complexa, as relagdes de poder ndo se superpdem

umas as outras, mas adquirem maior eficicia em virtude de serem obliquas.”*

3.3 DA ANALISE DA POLITICA A ANALISE DE DISCURSO E VICE-VERSA

Neste item apresento o dialogo entre abordagens tedricas distintas e a0 mesmo
tempo complexas e que se referem a analise de politica publica e a analise de discurso, a
partir de um corpus empirico que versa sobre as orientacdes curriculares para a
educacao bésica do estado de Mato Grosso (OCs). A intencdo de dialogo a partir destas
linhas tedricas ndo se deu ao acaso, mas em funcdo de minha compreensdo de que a
realizacdo da analise da politica publica em questdo, pautada na abordagem do ciclo de
politica, possibilita que o pesquisador faca uso de outras abordagens tedricas no sentido
de enriquecer a analise. Com este pensamento, e respaldada em minha formacao
académica inicial, licenciatura em Letras, optei realizar o presente estudo e ndo hesitei
em recorrer a Analise de Discurso (AD) para melhor compreender os contextos que
compdem a elaboracdo e implementacéo das OCs.

A leitura dos textos de Mainardes, Ball, Muller, Pécheux e Orlandi reforcaram
meu desejo de realizar um estudo da politica educacional do estado de Mato Grosso
alicercado tanto na analise da politica, o que ndo é pouco, mas também dos discursos
produzidos nas diferentes etapas da elaboracdo e implementacdo das OCs. Isto porque
compreendo que 0s textos sdo discursos materializados linguisticamente e que a AD €
um campo multidisciplinar, podendo entdo se realizar a analise de discurso em

contextos mdaltiplos. Ademais, todos 0s contextos da politica estudada envolvem

** LOPES, 2002, p. 100.
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diretamente a participacdo de pessoas, as quais denomino, neste estudo, de

sujeitos/atores* e estes estdo em constante producdo de discursos.

3.3.1 Anélise de Discurso: O Que se Faz Pertinente Compreender

Além do dito acima, afirmo que a opcdo pela AD também se firma no fato de
que, como dizem Ernst-Pereira e Mutti (2011, p 818) “[...] esse enfoque parece
desenvolver no analista uma sensibilidade especial para olhar a linguagem e nela
perceber o social”. Atentar para a linguagem, para o dito e o ndo-dito € algo que fascina,
que envolve o analista, além de possibilitar a compreensdo de que os sentidos nédo
estdo/sdo prontos e acabados, mas que sdo passiveis de questionamentos. A propria
adesdo a esta disciplina, também em concordancia com Ernst-Pereira e Mutti (2011),
pressupde 0 questionamento dos sentidos estabelecidos, bem como a mobilizacdo de
diversas formas de poder, de acordo com 0s contextos em que sdo produzidos o0s
discursos e aos quais se encontram filiados seus produtores.

Nesse sentido, discorro um pouco sobre a AD, esclarecendo que me refiro
sempre a AD de linha francesa, entendendo que em trabalhos desta natureza se faz

imperiosa a filiacdo a uma linha tedrica, pois como afirma Mutti (2003, p. 03),

Seguir uma teoria significa reconhecer um sentido mesmo que ja esta posto,
como um pré-construido, mas a filiagdo supBe variacdo no momento de
emprega-la para constituir novos objetos de pesquisa. A cada emprego de um
dado quadro tedrico referencial para produzir conhecimento, o sentido se
dinamiza, confrontam-se 0 mesmo e o outro sentido. Cada filiagdo representa
um movimento do sujeito e do sentido. A filiacdo ndo abrange "tudo" do
quadro tedrico que € suposto pelo sujeito, é imperfeita, algo escapa. A esses
equivocos corresponde a multiplicidade e a incompletude dos sentidos.

* A denominacéo de sujeito/atores também é feita por mim na tentativa de denominar aqueles que
fizeram/fazem parte dos processos de elaboracdo e implementacdo das OCs. Sujeitos porque para a AD,
assim sdo denominados os informantes/participantes de uma pesquisa e atores devido ao fato de que
assim sdo chamados, na analise de politica publica, os que participam de alguma forma dos processos de
uma politica publica. Para a AD, “[...] o sujeito discursivo é pensado como ‘posi¢do’ entre outras. Nao é
uma forma de subjetividade mas um ‘lugar’ que ocupa para ser sujeito do que diz”. (ORLANDI, 1997, p.
49).
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Um parénteses se faz necessario para justificar a opgdo por “Analise de
Discurso” em detrimento de "Analise do Discurso”. A escrita com a preposi¢do “de”,
segundo Mutti (2003, p. 03), indica uma mudanga “[...] da univocidade para a
plurivocidade do enfoque da disciplina. Desliza dai outro efeito de sentido importante:
que é justamente porque suporta reconfiguraces que a AD continua fazendo sentido
para a pesquisa hoje”. Esta mudan¢a advém da concepg¢éo de estudiosos e analistas do
discurso, como Pécheux, que n&do visualizam a AD como uma ciéncia fechada,
autossuficiente; ao contrario, sua utilizacdo autoriza a producdo de sentidos novos, de
acordo com o espaco e 0 tempo histérico em que os discursos sao produzidos. Neste
prisma, todos os discursos, de todas as areas do conhecimento, sdo suscetiveis a
linguagem, nenhum campo do conhecimento a ela (linguagem) se faz indiferente.

A AD se constitui como uma disciplina que toma o discurso como objeto de
estudo e considera a lingua como uma instancia de carater histérico e social,
compreendendo que o sujeito da linguagem se inscreve na/pela linguagem, ndo centra o
foco do estudo na lingua nem na gramaética, mas no discurso. O discurso é entdo
concebido como movimento, pratica de linguagem. De acordo com Orlandi (1997, p.
15), “Na Analise de Discurso, procura-se compreender a lingua fazendo sentido,
enquanto trabalho simbolico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e da
sua historia.”

A AD tem sua origem nos anos 1960, na Franca, quando, na época, se
caracterizou como ‘“uma histéria politica de engajamento” (LENDRO-FERREIRA,
2008, p. 243). Difere da analise de contetdos, embora, muito frequentemente, ha quem
confunda essas duas areas do conhecimento, pois ambas trabalham com o texto, mas
sob perspectivas diferentes. A andlise de contedos, AC, procura extrair os sentidos dos
textos, buscando responder a questdo: o que este texto quer dizer? Constitui-se como
uma técnica de estudo que “[...] trabalha com a palavra, permitindo de forma prética e
objetiva produzir inferéncias do conteido da comunicacdo de um texto replicaveis ao
seu contexto social.” (CAREGNATO e MUTTI, 2006, p. 682). O texto ¢ concebido
como forma de expressdo do sujeito, cabendo ao analista a categorizacdo de suas
unidades menores, frases ou palavras, ou seja, a AC trabalha com o conteudo. Ja a AD,
trabalha com o sentido, compreende que o discurso ndo é transparente e coloca como
questdo: como este texto significa? Preocupa-se com a producdo de sentidos e ndo com
0 conteudo do texto, sem a intencdo de verificar ou apontar o que é tido como certo,

mas 0s sentidos produzidos pelos sujeitos em seus discursos. Para que o analista possa
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chegar a tal significado, o texto € concebido em sua discursividade. A discursividade,
nas palavras de Orlandi (2012, p. 152), “[...] caracteriza-se pelo fato de que os sujeitos,
em suas posicOes, e 0s sentidos, constituem-se pela sua insercdo em diferentes
formacgdes discursivas”.

A constituicdo da AD se deu num espaco de dominio de trés campos tedricos
que marcaram a ruptura com o século XIX, que sdo: a Linguistica, 0 Marxismo e a
Psicanalise. Faz, entdo, a AD, uso dos pressupostos desses dominios, mas sem separar
forma e contetdo e compreendendo a lingua ndo apenas como estrutura, mas como
acontecimento. Surgiu como uma reacao, uma acao transformadora que se contrapds ao
excessivo formalismo linguistico da época, abrindo possibilidades multiplas de estudos
linguisticos no campo das ciéncias humanas. Segundo Leandro-Ferreira (2008), ao se
falar em andlise de discurso de linha francesa, & preciso compreender que esta
compreende dois momentos. O primeiro, de 1960 a 1980, denominado de AD inicial e,
0 segundo, com inicio a partir de 1980, tendo 0 mesmo nome, mas com propositura de
analise diferenciada.

No Brasil, no final da década de 1970 é que a AD surge, apresentando
caracteristicas diversas das que nortearam o0 surgimento na Franca, ampliando e
diversificando os textos tomados como objetos de analise, o que demandou e ainda
demanda, também, a revisdo das formas pelas quais se analisa dado discurso, ou seja, 0
dispositivo tedrico-analitico, considerando-se a abrangéncia de novos procedimentos e
categorias. Este campo do conhecimento, em nosso pais, cresce de maneira significativa
e, nas palavras de Leandro-Ferreira (2008, p. 248), é “[...] reconfortante e auspicioso
constatar que os analistas de discurso brasileiros vém conseguindo ser contemporaneos
de seu tempo”.

Para o analista de discurso, a lingua ndo € s6 um cédigo ou um instrumento de
comunicacdo ideologicamente neutro, compreendendo que ndo ha contetdos
ideoldgicos, mas que a lingua estd em constante funcionamento, havendo, portanto,
constante producdo de sentidos e estes sdo ideologicamente determinados.

De acordo com Orlandi (1997, p. 19), para a Analise de Discurso:

a. a lingua tem sua ordem prépria mas s6 é relativamente autbnoma
(distinguindo-se da Linguistica, ela reintroduz a nocdo de sujeito e de
situacdo na andlise da linguagem);

b. a histéria tem seu real afetado pelo simbdlico (os fatos reclamam
sentidos);
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C. 0 sujeito de linguagem é descentrado pois é afetado pelo real da lingua e
também pelo real da histéria, ndo tendo o controle sobre 0 modo como
elas o afetam. Isso redunda em dizer que o sujeito discursivo funciona
pelo inconsciente e pela ideologia.

Desse modo, a “[...] lingua funciona ideologicamente e suas formas (materiais)
estdo investidas nesse funcionamento. Este funcionamento é parte da natureza da
ligacdo da lingua com o mundo (com a ordem social, com a histéria)”. (ORLANDI,
1998, p. 13). A palavra, entdo, é concebida como ato social e ndo individual, é
carregada de significados, conflitos, relagdes de poder, constituicdes de identidades.

Nessa perspectiva, num trabalho que pretende tomar como uma das bases os
pressupostos da AD, ndo ha como desconsiderar as relacdes de poder e a ideologia que
perpassam o0s discursos e as relacdes que envolvem os diferentes sujeitos, aqui
denominados de sujeitos/atores. Nesse caso, segundo Orlandi (1998), pensar a relagéo
da lingua com a exterioridade supfe uma compreensdo que ultrapassa a nogdo de
interdisciplinaridade, supde o entendimento de que esta relacéo é constitutiva da Anélise
de Discurso e esse € seu campo especifico. Havendo a produtividade da lingua, ha
discursos, ha efeitos de sentidos, produzidos de acordo com a sociedade e a historia e,
assim, ha a presenca da ideologia, pois “[...] ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito
sem ideologia. O discursivo é entdo concebido como processo social cuja especificidade
estd em que sua materialidade € linguistica.” (Op. Cit., p. 11)

O estudo do discurso na perspectiva da AD inscreve-se num campo em que
intervém tematicas de ordem tedrica e ideoldgica, sendo assim, o sujeito do discurso
ndo age de acordo com sua vontade, ndo é livre para dizer o que quiser, mas levado,
ainda que inconscientemente, a ocupar um lugar na sociedade e a enunciar, a partir
desse lugar, o que Ihe é permitido. Nesse sentido, a analise das OCs, por meio do estudo
dos contextos de influéncia, de producdo de textos e da préatica (os quais serdo melhor
especificados em seguida), aliada a analise dos discursos produzidos nesses contextos,
também considerou as relacdes de poder estabelecidas e a ideologia presente nos
discursos e nos textos oficiais das OCs como documentos que pretendem orientar o
curriculo da educacéo béasica, bem como nos discursos dos sujeitos/atores envolvidos no
processo de elaboracdo e implementacdo destes documentos.

Compreendo, nesse caminhar, que ao analista de discurso cabe a busca pela

compreensdo da relagdo entre o real da lingua e o real da histdria e que 0s processos
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discursivos ndo se constituem em simples expressdo do pensamento ou meros
instrumentos de comunicagdo, mas em processos discursivos repletos de ideologia,
carregados de sentido. Este, por sua vez, € o resultado da relacdo do sujeito com a

historia e

[...] é 0 gesto de interpretacdo que realiza essa relagéo do sujeito com a lingua
na producdo dos sentidos. Esta é a marca da subjetivacao, traco da relagdo da
lingua com a exterioridade. E essa, alias, a maneira mais discursiva de se
dizer que o sujeito se constitui na relagdo com o simbdlico.

A ideologia nao é assim um conjunto de representagcdes nem a ocultagéo da
realidade. Discursivamente, a ideologia é uma necessidade da relacdo da
lingua com a historia na constituicdo dos sujeitos e dos sentidos. Enquanto
prética significante, a ideologia aparece como efeito da relacdo necesséria do
sujeito com a lingua e com a histéria para que haja sentido. Ideologia e
inconsciente estdo materialmente ligados. A interpelagdo do individuo em
sujeito, pela ideologia, traz necessariamente o apagamento da inscricdo da
lingua na histdria para que ela signifique. O efeito é entdo o da evidéncia do
sentido (o sentido-14), e a impressdo do sujeito como origem do que diz.
Efeitos que trabalham, ambos, a ilusdo de transparéncia da linguagem. E é
isso a ideologia. (ORLANDI, 1998, p. 17).

Neste prisma, pode-se afirmar que a AD ndo busca a apreensdo do sentido
“verdadeiro”, mas o real do sentido com base na materialidade linguistica e historica, de
maneira a compreender que a ideologia ndo se aprende e que 0 inconsciente ndo se
controla com o saber. Os fatos sdo sujeitos a interpretacdo e a lingua na medida em que
esta é suscetivel ao equivoco, ao deslize, a falha, faz lugar para a interpretacdo. A
ideologia se faz presente na relacdo dos sujeitos com os sentidos, com a linguagem. De
acordo com Pécheux, apud Orlandi (2005), as palavras ndo tém um sentido literal, uma
palavra sempre remete a outra, ela existe num relacdo de transferéncia, metaforica,
acontecendo nas formacoes discursivas.

Em relacdo a ideologia, pode-se dizer, em conformidade com Orlandi (1997),
que um dos pontos fortes da AD ¢é o fato de ressignificar a nocao de ideologia a partir da
linguagem, dando a esta nogdo um caréater discursivo. Assim, diante de qualquer objeto
simbolico, o0 homem é levado a interpretar e ao interpretar, o sentido é evidenciado,
como se ja existisse. Esse movimento faz com que, a0 mesmo tempo, haja a
interpretacdo e a negacdo da interpretagéo, colocando-a no que se chama de “grau zero”.
De acordo com Orlandi (1997, p. 46):
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Naturaliza-se 0 que € produzido na relacdo do histérico e do simbdlico. Por
esse mecanismo — ideolégico — de apagamento da interpretacdo, ha
transposicdo de formas materiais em outras, constituindo-se transparéncias —
como se a linguagem e a histéria ndo tivessem sua espessura, sua opacidade —
para serem interpretadas por determinacBes histéricas que se apresentam
como imutaveis, naturalizadas. Este é o trabalho da ideologia: produzir
evidéncias, colocando o homem na relagdo imaginaria com suas condi¢Ges
materiais de existéncia.

Nesse sentido, pode-se dizer que a ideologia, é condicdo para a constituicdo do
sujeito e dos sentidos, sendo que o sujeito € constitutivo da ideologia, sem ele ndo ha
ideologia. Para compreender o processo de formacdo de sentidos e sua relagdo com a
ideologia, uma nocéo béasica da AD é a de formacéo discursiva, FD. De acordo Orlandi,
(1997, p. 43):

A nocdo de formacg&o discursiva, ainda que polémica, é basica na Analise de
Discurso, pois permite compreender o processo de produgdo dos sentidos, a
sua relagdo com a ideologia e também da ao analista a possibilidade de
estabelecer regularidades no funcionamento do discurso.

A formacdo discursiva se define como aquilo que numa formacéo ideolégica
dada — ou seja, a partir de uma posicdo dada em uma conjuntura sécio-
historica dada — determina o que pode e deve ser dito.

O que se apreende é que a FD determina o que pode e deve ser dito de acordo
com o lugar que se ocupa e é marcada por regularidades, que sdo concebidas como
mecanismos de controle que determinam o que pertence ao interno e ao externo de uma
formagéo discursiva. Uma FD pode ser atravessada por outras FDs, ou, por discursos
que pertencem a outros lugares e séo incorporados pelo sujeito.

Em conformidade com Orlandi (2000), o discurso é caracterizado pela dispersao
dos textos e do sujeito, de maneira que 0s textos sdo atravessados pelas posicdes que o
sujeito ocupa e essas diferentes posicfes € que correspondem a FD. Importante se faz
compreender que a relacdo entre as formagdes discursivas no texto podem ser de
naturezas diversas, tais como: confronto, sustentacdo mdtua, exclusdo, neutralidade
aparente, gradacdo e outras (ORLANDI, 2000); s&o as FDs que determinam o sentido
deste ou daquele enunciado. A formacéo discursiva é, entdo, o lugar em que os sentidos

séo constituidos e em que ha a identificacdo do sujeito, onde este se reconhece.
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As formacgbes discursivas representam as formacdes ideoldgicas as quais
correspondem e sdo estas, as FDs, que determinam os sentidos das palavras, expressoes,
por meio das posi¢des ideoldgicas presentes no contexto socio-historico em que tais
palavras e expressdes sdo enunciadas, (re)produzidas, uma vez que a formacao
discursiva “[...] em sua correspondéncia com a formagdo ideoldgica — define as
condicdes de exercicio da fungdo enunciativa.” (Op. Cit., p. 108).

A producdo de discursos ocorre em meio a um contexto e envolve algumas
condigdes, o que, na AD se denomina de “condigdes de producao”. Tais condigdes
dizem respeito especificamente 0s sujeitos, a situacdo e a memdria e podem ser
consideradas em sentido estrito ou amplo. No sentido estrito, temos o contexto imediato
em que o discurso foi produzido e, em sentido amplo, a inclusdo do contexto socio-
historico, ideoldgico. A memoria, nessa relagcdo com as condicGes de producdo do
discurso, é tratada como interdiscurso e este conceito, nesta tese, se faz mais que
pertinente. O interdiscurso tem relagdo com os dizeres que afetam a forma como o
sujeito significa uma situacdo discursiva e é definido por Orlandi (1997, p. 31) como
“[...] aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou seja, é 0 que
chamamos memoria discursiva: o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que
retorna sob a forma de pré-construido [...]”. Em outras palavras, é a possibilidade de se
compreender o que alguém esta dizendo num dado momento real a partir de algo ja
enunciado por esta mesma pessoa ou por outra em um outro momento, tendo em vista
que as palavras sdo significadas a partir das formac@es discursivas.

A esse respeito, Bakhtin, (1929/2003) diz que todo falante €é, por natureza,
também um ser que responde, sendo um “respondente em maior ou menor grau”, pois
ele ndo é primeiro a dizer uma palavra, ela ja fora dita, o siléncio ja fora quebrado e

isso, segundo o autor,

[...] pressupde ndo s6 a existéncia do sistema da lingua que usa mas também
de alguns enunciados antecedentes — dos seus e alheios — com 0s quais 0 seu
enunciado entra nessas ou naquelas relacbes (baseia-se neles, polemiza com
eles, simplesmente os pressupde ja conhecidos do ouvinte). Cada enunciado é
um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados.
(BAKHTIN, 1929/2003, p. 272).
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Sdo varias as interpretacfes que podem ser elaboradas a partir dos escritos de
Bakhtin, creio ser uma destas interpretagdes o fato de que no discurso de cada sujeito,
em cada palavra, em cada enunciado, na construcao do sentido, ha a presenca do outro,
ainda que inconsciente. O dito por um individuo ndo pertence a ele somente, pois €
resultante de discursos que ja circularam, que ja foram enunciados e isso enaltece a
importancia de se considerar, num trabalho de analise de discurso, o interdiscurso na
construcdo dos sentidos. Sujeitos e sentidos sdo constituidos ao mesmo tempo, sdo
ambos atravessados por outros discursos e outros sentidos, sendo que todo enunciado,
ao mesmo tempo em que é derivado de outro, pode dar origem a um novo enunciado. O
sujeito, assim, ndo é dono de seu dizer.

O interdiscurso é o fator que determina o que, da situacdo e das condicGes de
producdo do discurso, € importante para a discursividade, isto porque, como afirma
Orlandi (1997, p. 33)

Pelo funcionamento do interdiscurso, suprime-se, por assim dizer, a
exterioridade como tal para inscrevé-la no interior da textualidade. Isso faz
com que, pensando-se a relacdo da historicidade (do discurso) e a histéria (tal
como se d& no mundo), é o interdiscurso que especifica, como diz Michel
Pechéux (1983), as condi¢cBes nas quais um acontecimento historico
(elemento histérico descontinuo e exterior) é suscetivel de vir a inscrever-se
na continuidade interna, no espaco potencial de coeréncia prdéprio a uma
memoria.

O interdiscurso é o que, em analise de discurso, se chama de memadria discursiva
e esta se refere ao ja-dito e é este ja-dito por alguém em algum lugar que sustenta o que
falamos, pois, para que nossas palavras facam sentido, precisam ser dotadas de
significados e estes sdo produzidos em uma memdria discursiva e entdo podem ser
interpretados, compreendidos. O falante faz uso, entdo, de duas formas de apagamento:
1- apaga o fato de que o sentido de uma palavra ndo comeca com e ele e; 2- apaga o fato
de que, ao falar, ele interpreta, toma um posicionamento em relacdo a memdria do dizer.
Por intermédio do interdiscurso, da memdria discursiva, os sentidos podem tender tanto
para a movimentacdo quanto para a estabilizacdo, a depender da interpretacdo a ser
produzida, da formacéo discursiva a que se filia o sujeito. (ORLANDI, 2012).

Assim sendo, todo enunciado oferece condigdes de anélise e interpretacdo, sendo

que sujeito e sentidos sdo constituidos em processos que envolvem o trabalho da
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ideologia e do inconsciente. Isto significa dizer que 0s discursos expressos nos textos
oficiais das OCs e dos sujeitos/atores desta pesquisa podem e devem ser interpretados
em conformidade com a vivéncia e o lugar que ocupa cada produtor de cada discurso no
momento em que foram elaborados e implementados os documentos das OCs, ou
melhor, discursos interpretados de acordo com a posicdo de cada sujeito/ator e da
formagé&o discursiva de cada um, pois, como diz Mussalin (2006), a AD entende como
parte constitutiva do sentido o contexto histérico-social em que o texto foi produzido,
assim, os sentidos ndo sdo construidos aleatoriamente, mas historicamente.

Considerando a importancia da memdria como elemento do interdiscurso € que,
neste estudo, além das entrevistas semiestruturadas, também recorri as narrativas
escritas, textos produzidos pelos sujeitos/atores, na tentativa de melhor compreender
como se deram as vivéncias destes sujeitos com o processo de elaboracdo e
implementacdo das OCs nos diferentes espacos e fungbes que ocupam, conforme
registrado no segmento da tese referente a metodologia do trabalho.

De acordo com os pressupostos da AD, o dispositivo analitico de cada trabalho —
constituido pela natureza dos materiais analisados, a questdo colocada e as teorias dos
diferentes campos disciplinares — é definido e construido pelo analista, com o objetivo
de estabelecer relagdes entre os movimentos de descricdo e interpretacdo dos dados que
compdem a pesquisa, a luz da teoria pela qual optou o pesquisador. Entdo, este
dispositivo, a escuta discursiva, precisa dar conta de “[...] explicar os gestos de
interpretacdo que se ligam aos processos de identificacdo dos sujeitos, suas filiacdes de
sentidos: descrever a relacao do sujeito com sua memoria.” (ORLANDI, 1997, p. 60). A
realizacdo deste tipo de analise inter-relaciona atividades de descricéo e interpretacdo. A
interpretacdo, segundo a autora ora mencionada (Op. Cit., p. 60), aparece em dois

momentos da andlise, sendo:

a. em um primeiro momento, é preciso considerar que a interpretacéo faz
parte do objeto da andlise, isto &, o sujeito que fala interpreta e o0 analista
deve procurar descrever esse sentido submetido & anélise;

b. em um segundo momento, é preciso compreender que ndo ha descricdo
sem interpretacdo, entdo o préprio analista estd envolvido na
interpretacdo. Por isso é necessério introduzir-se um dispositivo teorico
gue possa intervir na relacdo do analista com os objetos simbdlicos que
analisa, produzindo um deslocamento em sua relacdo de sujeito com a
interpretacdo: esse deslocamento vai permitir que ele trabalhe no
entremeio da descri¢do com a interpretacéo.



120

O que se espera do analista € que ele atravesse o efeito da transparéncia da
linguagem, do sentido literal da palavra e da onipoténcia do sujeito, uma vez que o
sujeito ndo € dono de seu dizer, ele é um ser clivado, descentrado, que sofre coer¢des de
uma formacao ideoldgica e discursiva. Ademais, para a AD néo ha sentidos literais e as
palavras sdo parte de um discurso e falam com outras palavras, ndo podendo ser
interpretadas de maneira isolada. Entdo, ndo estdo os sentidos nas palavras, mas além
delas. (ORLANDI, 1997). Os sentidos sdo constituidos, entdo, por gestos de
interpretacdo, ndo havendo, segundo a mesma autora (2012), como ndo interpretar um
objeto simbdlico, pois os gestos de interpretacdo se inscrevem no dominio do simbdlico
e, sendo o sujeito afetado pela linguagem, ndo escapa a interpretacdo e, ao interpretar,
significa e se significa.

A AD possibilita ao analista do discurso a compreensdo dos processos
discursivos a partir de um vasto referencial teérico, de maneira que os ditos e 0s néo-
ditos possam ser percebidos a luz de uma base tedrica forte. Sdo varios os elementos
que podem ser considerados pelo analista, como os j& mencionados. Nesta tese, ainda
em relacdo a AD, outro conceito relevante para a compreensao dos discursos referentes
as OCs ¢ “acontecimento”. A reflexdo acerca do termo foi conduzida por Pécheux
(2008), na obra “O discurso: estrutura ou acontecimento” e diz respeito a um fato, um
dito em torno de um evento, a um discurso que circula e produz efeitos de sentido no
contexto em que é enunciado. No caso das OCs, como se podera observar no momento
da analise, trato o que a Seduc denominou de “Dia D”, em relagdo a educacido, como um
acontecimento. O que faz deste enunciado um acontecimento é o que dele se diz, é o
que ele significa. A analise de um fenémeno discursivo tomado como acontecimento
permite ao analista vislumbrar a materialidade discursiva do enunciado, “[...]
entrecruzando proposicoes de aparéncia logicamente estavel, suscetiveis de resposta
univoca (é sim ou ndo, é x ou y, etc.), e formulagdes irremediavelmente equivocas.”
(PECHEUX, 2008, p. 28).

Em consonancia com Orlandi (2012), respaldada em Pécheux (1990), um
acontecimento estd sempre produzindo novos sentidos e a questdo que se coloca em
relacdo a dado acontecimento é o estatuto das discursividades que o cercam, das
proposicoes e das formulagdes que se entrecruzam. Ainda de acordo com a autora, um
acontecimento registra-se na historia, ou melhor, esta o documenta, transforma um fato
em historia, em um discurso que sai do esquecimento, da insignificancia e se cristaliza

como fato.
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Apols a abordagem daquilo que entendi pertinente para este trabalho, neste

Capitulo sobre a AD, passo a tratar da Analise de Politicas Publicas.

3.3.2 Andlise de Politicas Publicas

As OCs para a educacdo béasica do estado de MT se configuram como discursos
e politica publica, ao mesmo tempo, e tanto a AD quanto a analise de politicas publicas
possibilitam o didlogo interdisciplinar, possibilitam que o pesquisador recorra a outras
areas do conhecimento e, além disso, ndo ha area do conhecimento que escape a
linguagem. Nessa linha de pensamento, assume papel essencial a presenca do outro,
pois € o outro que nos diz quem e como somos e, entdo, volto as orientacbes
curriculares e digo que é um texto com varias linguagens e discursos, nelas estdo as
marcas linguisticas da presenca do outro, num movimento de construcdo de
significados, de sentidos, de ideologia e de identidade.

Com esta visao, entendo que a politica deve ser analisada como texto e discurso.
Texto porque sdo as politicas representacbes simbolicas complexas da realidade,
representagdes estas, assim como diz Ball, citado por Lopes (2006), que podem ser
codificadas e decodificadas e, neste processo, sdo os textos influenciados por discurso
diversos, seja em maior ou menor grau. Entdo, sdo os textos politicos resultado de
influéncias, negociagdes diversas que dizem respeito a agenda governamental e a sua
formulacdo. Nesse processo, algumas vozes sd@o consideradas e ouvidas, outras nao,
uma vez que ha limites entre o dizivel e o0 ndo-dizivel e isso é delimitado pela politica
enquanto discurso. (MAINARDES et. al., 2011).

Lopes (2006, p. 38), respaldada em Ball (1994), ao descrever a politica como

discurso e como texto, faz a seguinte consideragéo:

[...] ao pensar as politicas como discursos, Ball esta salientando que os
conhecimentos subjugados ndo sdo completamente excluidos da arena
politica, mas certos discursos nos fazem pensar e agir de forma diferente,
limitando nossas respostas a mudangas. Os efeitos das politicas como textos e
como discursos sdo contextuais e estabelecem constrangimentos para as
politicas.
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Esta afirmativa nos convida a pensar que uma politica entendida como texto e
como discurso, ao ser analisada, merece cuidado e atengdo por parte do analista. Isto
porque, ao ser pensada, elaborada e colocada em prética, a politica passa pelo clivo de
atores diversos, sendo significada e ressignificada de maneira que sentidos e
significados diferentes sdo atribuidos por atores diferentes nas varias etapas pelas quais
ela passa.

E com este posicionamento que busquei a efetivacio do presente estudo, cujo
foco centrou-se na analise de uma politica publica educacional curricular do estado de
MT. Dessa forma, apés discutir alguns elementos da analise de discurso entendidos
como pertinentes a esta tese, passo, agora, a tratar da analise de politica publica,
esclarecendo que esta separacdo em itens se da para que o texto se torne mais coerente e
coeso, mas que, na analise dos dados, busco o entrecruzamento das duas linhas tedricas:
analise de discurso e andlise de politicas publicas.

A analise de politicas publicas, no Brasil, vem se firmando como campo
investigativo e, ao mesmo tempo, buscando consolidacdo, sendo crescente o0
quantitativo de estudos, pesquisas e publicacfes, linhas de pesquisa em programas de
pos-graduacdo e eventos que tém na pauta a discussdo e a reflexdo em torno da
temética. Contudo, conforme Ball e Mainardes (2011), referindo-se ao estudo das
politicas educacionais, os proprios estudiosos da area apontam para o fato de que o
campo da analise das politicas publicas ainda carece de referenciais analiticos mais
consistentes e que haja para tanto a interlocucdo com a literatura internacional. Posso
acrescentar que a producdo sobre politicas educacionais carece também de interlocucao
com a literatura de outras areas, do Brasil ou internacional, principalmente a da Ciéncia
Politica e da Sociologia, mais especificamente, aquela que ndo tem como foco a anélise
de algum setor e sim uma reflexdo mais geral sobre fundamentos e ferramentas da
policy analysis.

Apesar da clareza de que este campo de estudo ainda precisa de amadurecimento
no que concerne aos aspectos tedrico-metodoldgicos, encontram-se, hoje, a disposicao
de pesquisadores interessados na analise das politicas publicas, algumas ferramentas
que sdo apresentadas em obras de diferentes autores. Ferramentas estas construidas a
partir de referenciais tedricos que subsidiam o pesquisador a compreender as politicas
publicas em contextos diversos.

A anélise de politicas publicas, assim como o proprio conceito de politica

publica, também é algo complexo, devido & heterogeneidade das politicas e das a¢Ges
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publicas (FREY, 2000, DEUBEL, 2002; MULLER e SUREL, 2002), e que exige do
analista, além de boa base tedrica e estudo acerca do assunto, posicionamento; isto
porque, embora existam referenciais tedrico-metodolégicos mais fluidos, algumas bases
sdo colocadas a disposicdo do pesquisador por parte de alguns autores que se dedicam
ao estudo da tematica e aquele que se propde a realizar a analise de alguma politica
carece de fazer sua opcdo. Dentre os autores que tratam dessas bases teorico-
metodoldgicas, destaco alguns.

De acordo com Muller e Surel (2002), ao analisar uma politica publica, se faz
pertinente a consideracdo de trés itens, ditos por eles como problemas postos pela
analise de politicas publicas. O primeiro diz respeito a distin¢éo dos sentidos explicitos
e implicitos da politica. Assim, deve o analista distinguir o sentido explicito da mesma,
sendo este definido por meio dos objetivos tracados pelos definidores da politica, do
sentido latente, o qual se verifica durante o processo de implementacgdo. Isto implica em
dizer que o analista deve atentar tanto para 0s objetivos expressos no texto oficial da
politica quanto para os sentidos que sdo atribuidos ao longo do processo de
implementacdo, ou seja, de seu desenvolvimento. Exemplificando, ao analisar as OCs,
objeto de estudo desta tese, creio, enquanto pesquisadora, ndo ser suficiente a
explicitacdo dos objetivos desta politica pablica educacional que estdo expressos nos
documentos publicados acerca das orientacdes curriculares, mas também devo atentar
para 0 que dizem os diversos sujeitos/atores envolvidos nos diferentes processos de
elaboracdo e implementacdo da politica nos variados setores da educacdo do estado de
MT.

O segundo problema a ser considerado pelo analista, de acordo com Muller e
Surel (2002) ¢ uma questdo classica: “Pode uma politica consistir em ndo fazer nada?”
A busca pela resposta a esta questdo leva em conta a reflexdo acerca de trés situacdes
que podem auxiliar, no processo de andlise, a entender se a ndao decisao revela-se Util
para a compreensao da acdo publica: 1- “A ndo decisdo intencional” — ocorre quando ha
a vontade dos atores politicos em ndo decidir e isto pode ser comprovado. A ndo
decisdo, diria, corresponde ao que na AD se denomina de ndo-dito, sendo um discurso
que ndo foi enunciado, mas que é possivel dizer de sua existéncia, por meio daquele que
foi enunciado. Nesta perspectiva, tanto a decisdo como a ndo decisdo, o dito como o
ndo-dito ndo se ddo ao acaso, ndo sdo vazios de intencionalidade, de sentido e de
ideologia. 2- “A nao decisdo controvertida” — Ocorre quando se trata de um tema de

cunho polémico, que gera controveérsia explicita por parte dos atores envolvidos de
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forma direta ou indireta com a politica e esta controvérsia ocasiona a ndo deciséo, que
também pode ser importante para os rumos da agdo publica. 3- “A ndo execu¢do” —
Ocorre quando a decisdo politica de um nivel depende dos outros niveis politico-
administrativos, mas, segundo o0s autores, a ndo execucao € uma acao rara de acontecer.

Dando continuidade a reflexéo proposta por Muller e Surel acerca dos problemas
enfrentados pelo analista de politicas publicas, destaco o segundo problema, que diz
respeito a politica pablica e ao gasto publico. Segundo os autores, comumente, ao se
analisar uma acdo do Estado, o foco recai sobre a dotacdo orgamentaria destinada a
acao, de modo, as vezes, tdo enfatico que o grau de importancia e eficacia da politica
publica é baseado nos recursos financeiros a ela destinados. No entanto, é sabido que o
que caracteriza uma acao do Estado ultrapassa os limites dos indicadores orcamentarios
e esta situacdo se apresenta como um alerta para o analista, que deve atentar para
possiveis erros, que assim podem ser compreendidos: a) o alcance de uma politica ndo
se mede em funcdo dos recursos financeiros a ela destinados; b) gastos menos
expressivos em termos de valores ndo sdo a expressdo do impacto da politica, ou seja, se
0 gasto for pequeno ndo significa que pequeno também serd o impacto da acdo; c)
qualquer politica que esteja em processo de analise merece a consideracdo de sua
dimens&o simbdlica.

De extrema relevancia, em minha opinido, sdo esses fatores elencados por
Muller e Surel (2002), pois podem ser considerados alertas para o analista de politica
publica. Na qualidade de pesquisadora, entendo que, diante de uma politica publica e,
em meu caso, de uma politica especifica para a educacdo béasica do estado, se faz
pertinente o cuidado constante para ndo me deixar iludir pela aparéncia dos fatos, ou
pela aparente transparéncia da linguagem, pois podem os fatos e a linguagem possuirem
mais forca ou maior expressdo que de fato denotam, o que sé pode ser constatado por
meio de uma cuidadosa analise de dados, ou corpus da pesquisa.

Ao discutir conceitos basicos da analise de politicas publicas e, especialmente,
tratando de alguns aspectos relativos a realidade brasileira, Frey (2000) diz que a analise
de politicas publicas, ou ‘policy analysis’ se constitui como uma vertente presente nos
Estados Unidos desde os anos 1950 e, na Europa e na Alemanha, por volta dos anos
1970. No Brasil, s6 mais recentemente estudos tém sido efetivados e publicados nesta
area, como ja dito neste trabalho. Tais estudos, segundo o autor, centraram-se mais na
andlise das estruturas e instituicbes ou nos processos de negociacdo de politicas

especificas, como também na descricdo da complexidade analitica e metodoldgica, além
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de deixarem transparente a caréncia de embasamento teorico, o que reforca a falta de
referenciais tedrico-metodoldgicos que alicercem estudos desta natureza.

Na analise de politicas publicas em paises em desenvolvimento, como é o caso
do Brasil, “[...] € preciso levar em consideracdo o fato de que o instrumento analitico-
conceitual (deficitario) foi elaborado nos paises industrializados e, portanto, é ajustado
as particularidades das democracias mais consolidadas do Ocidente”. (FREY, 2000, p.
215). As palavras deste autor fazem lembrar o que Jolly, VVargas e Muller (2010) tratam
na obra “Las Politicas Publicas”. Assim como estes autores, Frey defende a necessidade
de se considerar a realidade de cada pais quando da analise de uma politica pablica, ou
seja, a adaptacdo de instrumentos de andlise as condicOes especificas da sociedade em
estudo.

Caso o pesquisador de politicas publicas tenha a finalidade de efetivar um estudo
que se distancie do tradicional, cuja base fixa-se em métodos quantitativos, e almeje
vislumbrar a origem e os caminhos trilhados por programas politicos ou por um
programa em especifico, deve concentrar esfor¢os no sentido de que a investigacdo
vislumbre o interior dos processos politico-administrativos, ao que Frey denomina de
“direcionamento processual”. Nesse sentido, o autor nos apresenta algumas
possibilidades de analise, sdo categorias que se fazem relevantes para a ‘policy
analysis’, abaixo descritas.

A primeira categoria ¢ nomeada por Frey como “Policy network” que, segundo
Heclo* (1978), relaciona-se ao estudo das interacdes estabelecidas pelas diferentes
instituicbes e grupos que compdem o governo, como também a sociedade. Frey
menciona Miller (1994) que, sobre esta categoria de analise, diz que trata das relacdes
sociais, as quais sempre se repetem, mas se apresentam menos formais que as relagoes
institucionalizadas, contudo, ainda muito regulares, o que impossibilita que haja
confianca entre seus integrantes. Esta categoria € muito importante para a analise de
politicas publicas, especialmente “[...] enquanto fatores dos processos de conflito e de
coalizdo na vida politico-administrativa”. (FREY, 2000, p. 222), o que ndo € o caso do
trabalho ao qual me dediquei.

Outra categoria mencionada é a “Policy arena”. Inicialmente introduzida por
Lowi 1972), trabalha com a ideia de que as politicas publicas (policies) determinam a

politica, no sentido de que o tipo de politica, a arena em que ela se localiza — mais ou

* Citado por FREY (2000, p. 221).
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menos conflitiva e mais e com efeito mais ou menos direto sobre os afetados e
beneficiarios —, condiciona o comportamento politico dos atores da decisdo. A tipologia
de Lowi abrange os seguintes tipos de arena: distributiva (politicas que apresentam
poucos conflitos, distribuem vantagens e ndo possuem custos); redistributiva (sdo
politicas marcadas pelo conflito, pois ha a presenca, o desvio e o deslocamento de
recursos financeiros, direitos e valores); regulatéria (politicas que compreendem ordens,
decretos, portarias e proibi¢cGes, sendo que custo e beneficios sdo previstos com
antecedéncia); constitutiva (politicas também chamadas de estruturadoras, pois
determinam as regras que regem as outras politicas e refere-se a polity).

A terceira abordagem, ¢ a que me interesse nesta tese, ¢ a “Policy cycle”. Esta
enfatiza a analise por meio das diferentes fases pelas quais passa uma politica publica,
considerando a dinamicidade e a complexidade dos processos politicos-administrativos.
O ciclo de politicas tem se configurado como uma abordagem que vem se modificando
e aprimorando ao longo dos tempos, sendo utilizada em vérias pesquisas que tratam de
politicas publicas especificas, como é o caso do estudo de politicas educacionais.
Tradicionalmente, as divisbes do ciclo politico se diferenciam, sendo que algumas sdo
comuns a todas as perspectivas. Frey propGe que a divisdo assim seja efetivada:
percepcdo e definicdo de problemas (definigdo, entre os vérios problemas da agenda
pablica, daqueles que merecerdo ser objeto de policy); ‘agenda setting’, ou colocagdo na
agenda (ap0s analises de custos e beneficios, que conta a participacao de varios atores, o
problema passa a compor a agenda governamental); elaboracdo de programas e de
decisdo (dentre as varias alternativas para solucionar ou amenizar um problema, opta-se
pela mais viavel); implementacéo de politicas (é a fase do ciclo em que se coloca em
pratica o planejado na etapa anterior, é aqui que serdo produzidos os efeitos e
resultados, sejam os desejados ou ndo); e avaliacdo de politicas e eventual correcao
desta (é a apreciacdo dos programas colocados em prética; a avalicdo ou controle dos
resultados, dos impactos causados pela politica, bem como do alcance ou ndo dos
objetivos previamente estabelecidos para que as medidas necessarias de encerramento
do ciclo ou o inicio de um novo ciclo, com a defini¢do de novo programa politico tenha
encaminhamentos).

Ainda em relacdo a analise de politicas publicas, Deubel (2002) diz que o
desenvolvimento da investigacdo em politicas publicas tem feito com que os estudiosos
do assunto desenvolvam novos instrumentos de analise, havendo, assim, algumas

ferramentas disponiveis, ao que o autor denomina de “caixa de ferramentas”, sendo
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estas ligadas a modelos e associadas a posturas tedricas que contribuem para a

compreensdo de uma dada atividade politica. Para o autor,

Estos instrumentos perminten recolectar, organizar y clasificar datos
especificos a los objetos de analisis. Ellos proponen una simplificacién de la
realidad por medio de la seleccién, la disposicion y la articulacion de varias
categorias observables o conceptuales. Son unas herramientas construidas
especificamente para recolectar, organizar, interpretar, entender y explicar
datos sobre las politicas publicas; permiten observar la realidad a través de
um filtro conceptual — los elementos de la clave analitica — con el fin de
facilitar su organizacion y entendimiento. (Op. Cit., p. 42).

Visto sob essa dtica, ao se efetivar o estudo de uma dada politica publica, a
compreensdo dessa atividade politica se dd& em funcdo da postura metodologica e
epistemoldgica adotada pelo pesquisador, isto porque a investigacdo podera seguir
varios caminhos tedricos e metodoldgicos, dependendo das opgBes que se faz. Sobre as
ferramentas disponiveis, Deubel (2002) cita como exemplos: as tipologias, 0s
instrumentos de intervencdo do Estado, programas de politicas publicas, programas
politicos e complexidade social e, por ultimo, o mais conhecido, por sua flexibilidade e
por suas caracteristicas heuristicas, o Policy Cycle — ciclo de politicas ou fases de
politicas. E sobre essa abordagem, ou melhor, abordagens de policy cycle, que me
detenho neste trabalho.

Em conformidade com o policy cycle, ou ciclo de politicas, é proposta a analise
da politica pablica em etapas. Trata-se de uma ferramenta proposta, em 1970, por
Jones®. Este modelo foi considerado um tipo ideal por Jones e, por isso, Deubel (2002)
ressalta que, na prética, na realidade, nem tudo funciona como uma sequéncia ldgica e
linear e que o processo que envolve uma politica pablica pode ter inicio em qualquer
uma das etapas ora elencadas e sdo estas interligadas e ndo desconexas, 0 que Se
configura como uma das vantagens dessa abordagem metodoldgica. Outra vantagem
reside no fato de que, de acordo com esta perspectiva, se rompe com a visao tradicional
juridica da analise de politica puablica, passando-se a considerar e valorizar a
participacdo dos diferentes atores envolvidos com a politica, especialmente durante o

processo de implementacao.

* Citado por Daubel (2002, p. 49).
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E importante ressalvar, contudo, que muitos tedricos do campo de analise de
politica publica, como o proprio Deubel (2002), advertem que ha sérias limitagcBes na
abordagem do ciclo de politicas se este ciclo for tomado como representativo de uma
sequéncia logica ou linear. Eis as criticas: 0 modelo proposto é possuidor de vantagens,
mas Sabatier (1988), citado por Deubel, diz que esta perspectiva ndo é capaz de explicar
o carater l4gico por meio da formulagdo e comprovacao de hipdteses e, além disso, ndo
permite responder a questionamentos do tipo: quais sdo as condi¢cdes que permitem a
passagem de uma fase a outra? Outra limitacdo estd no fato de que a evolucdo da
politica s6 pode ser visualizada na fase final do ciclo. Ainda, o modelo privilegia o
enfoque de cima para baixo, ou seja, sob a 6tica do legislador, ndo possibilitando que a
acdo publica seja vista de uma maneira global, completa.

Ha ainda outras objecGes, tecidas por outros autores, que versam sobre a
implementacao da politica, em funcdo da separacdo das fases, o que é, como se V&, algo
de criticas severas. Isto porque a implementacdo, neste modelo, ocorre apds a deciséo
por parte dos formuladores e, entdo, estes atores é quem cuidam da implementacéao e 0s
problemas que vierem a ocorrer nesta etapa sdo considerados de ordem técnica.
Contudo, o que se conclui a partir da leitura do referencial exposto por Deubel é que a
fase de implementacdo de uma politica publica, em dias atuais, ndo pode ser
considerada como estanque e indiferente as outras fases, isto porque, ao ser colocada em
pratica, uma politica passa a fazer parte da vida, do mundo, do discurso de atores
diversos e de diferenciadas esferas de atividade humana e isso implica no fato de que
esta etapa ndo pode ser vista nem considerada nem avaliada apenas sob a Otica do
governo e seus administradores, tendo em vista que estes atores também interpretam,
interferem e avaliam a politica. Nesse sentido, Deubel menciona Yanow (1987) que
sugere entdo que o enfoque cultural seja adotado durante a implementacao de politicas
publicas, tendo em vista que executores e receptores de uma politica a interpretam de
acordo com seus valores.

Nesse sentido, devem ser as fases de uma politica analisadas de maneira flexivel,
considerando que representam um fluxo continuo, que envolve decisdes e a¢fes, como
sendo sequéncias paralelas e ndo sucessivas, que interatuam e se modificam de modo
constantemente.

Ainda tratando de caminhos possiveis de serem trilhados pelo pesquisador e no
mesmo sentido da abordagem do ciclo de politicas, Ball e Mainardes (2011, p. 11),

mencionaram Bell e Steverson (2006), dizendo que, para estes autores, os estudos de



129

politica educacional apontam para trés formas de andlise, sendo: “[...] a) o
desenvolvimento de modelos analiticos atraveés dos quais as politicas podem ser
analisadas e interpretadas; b) a analise de um conjunto de questdes relacionadas as
politicas; e c¢) a andlise critica de politicas especificas.” Sobre a primeira forma de
andlise, dizem Ball e Mainardes, a literatura internacional é mais extensa, de maneira
que existem véarios modelos e abordagens tedrico-metodologicas que possibilitam ao
pesquisador situar-se, posicionar-se em relacdo as opgdes epistemoldgicas que
fundamentardo sua pesquisa. No Brasil, afirmam os autores, as pesquisas e publicacdes

acenam para a existéncia de dois grupos:

[...] ) estudos de natureza tedrica sobre questdes mais amplas do processo de
formulagdo de politicas, abrangendo discussdes sobre mudancas no papel do
Estado, rede de influéncias no processo de formulacdo de politicas,
abordagens historicas das politicas educacionais brasileiras (geralmente
vinculadas a anélise dos contextos socioecondmico e politico), entre outros
aspectos; e b) analise e avaliacdo de programas e politicas educacionais
especificas. (BALL e MAINARDES, 2011, p. 12).

Os dois enfoques dados a pesquisa educacional sdo igualmente relevantes, mas
ha que se questionar até que ponto os estudos tedricos tém contribuido para a analise de
politicas especificas e, por outro lado, de que maneira esta analise tem incorporado as
contribui¢bes dos estudos tedricos. Igualmente importante, ainda, é questionar como
vem sendo estabelecido o dialogo entre os estudiosos brasileiros e a producdo de outros
paises. (BALL e MAINARDES, 2011 e MAINARDES et. al., 2011).

Ao analisar uma politica educacional, é preciso ter claro que uma politica é
diferente da outra, que envolve crengas, posicionamentos e valores nem sempre, ou
rarissimas vezes, consensuais, 0 que ocasiona discordancias, contradicdes,
ambiguidades, e revela as relacdes de poder que se configuram nas diferentes etapas de
uma politica pablica. Esses aspectos ndo podem ser desconsiderados pelo analista, e
mais, exigem deste boa base tedrica e metodoldgica e requerem, como afirma Ball
(2011), cuidadosa pesquisa, tanto regional, como local e organizacional.

Nessa linha de pensamento, Stephen J. Ball e seus colaboradores, citados por
Mainardes (2007), apresentam a perspectiva de andlise de politicas publicas por meio da
utilizacdo da abordagem do ciclo de politicas (Policy Cycle Approach). Embora tenha

alguns elos, ndo se confunde com a abordagem sequencial ou de ciclos de politicas
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anteriormente referida. E neste referencial tedrico, Policy Cycle Approach, que me
respaldei para realizar a analise das orienta¢Bes curriculares para a educacdo bésica do
estado de Mato Grosso enquanto politica publica educacional curricular, por entender
que esta abordagem possibilitaria a compreensdo de como foram elaborados esse
documentos desde a colocacdo na agenda até sua implementacdo. Portanto, ao
mencionar o ciclo de politicas, nesta tese, a referéncia é ao modelo proposto por
Stephen J. Ball e Richard Bowe para andlise de politicas educacionais, logo abaixo
caracterizado.

Nesse caminhar, creio, foi possivel verificar os discursos produzidos pelos
diferentes sujeitos/atores do processo educacional em questdo, isto porque a abordagem
de andlise ndo se centra apenas na macropolitica, mas também na micropolitica e isto
possibilita o transito desde a Seduc até chegar as unidades escolares. Este referencial
tedrico-analitico, como enfatiza Mainardes (2007), ndo apresenta uma estrutura estatica,
mas, ao contrario, dindmica e flexivel, o que permitiu o estudo, a andlise e a
compreensdo da politica em foco nesta tese.

Inicialmente, Stephen Ball e Richard Bowe (1992) propunham que o ciclo fosse
composto por trés “facetas ou arenas politicas”. A primeira seria a politica proposta, que
diz respeito a politica oficial, aos 6rgdos do governo, departamentos, as questdes
burocraticas, como também as intenc¢fes das escolas e de outras autoridades ligadas a
formulacdo da politica. A segunda, a politica de fato, composta pelos textos politicos e
legislativos que sustentam a politica em questdo e que constituem sua base inicial. A
terceira, por fim, seria a politica em uso, referente aos discursos produzidos pelos
envolvidos com a politica durante o processo da mesma.

Contudo, ao perceberem que a proposicdo das trés facetas apresentava certa
rigidez e ndo dava conta da flexibilidade de um processo politico, os autores
propuseram, também em 1992, uma nova versdo dos ciclos, composta por trés
contextos, sendo eles: contextos de influéncia, da producdo do texto e da pratica, os
quais seriam inter-relacionados e sem a dimensdo temporal ou sequencial,
representando, cada um, arenas, lugares e grupos de interesse. Também tal estrutura foi
alterada em 1994, quando Ball acresceu dois outros contextos aos ja existentes,
totalizando entdo cinco contextos que compdem o ciclo de politicas. Sdo os dois
agregados em 1994: o contexto de resultados e efeitos e o de estratégia politica.

O contexto de influéncia é caracterizado pelo inicio da politica publica, é o

momento em que 0s primeiros discursos emergem, juntamente com os interesses dos
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grupos politicos, a fim de influenciarem na constituicio e na definicdo da politica. E
neste contexto que 0s conceitos e outras referéncias de base passam a ter legitimidade,
por meio da participagdo dos diferentes grupos de interesse, composto por partidos
politicos, representantes do governo, associacfes, sindicatos e comissdes ligadas ao
tema que regem as discussdes da politica em debate. Este contexto possibilita ao
analista a visualizacdo das influéncias, globais, nacionais e locais que deram origem ao
discurso da politica em estudo, o texto produzido e apresenta relagdo com o segundo, da
producdo do texto, e esta relagdo nao € simples nem evidente.

O segundo contexto, da producdo do texto da politica, compreende o resultado
das disputas e dos acordos politicos estabelecidos para que uma politica publica seja
formulada. S&o os discursos materializados linguisticamente e revelam os jogos de
poder e os interesses dos atores diversos envolvidos no e com o processo de formulacao
da politica a ser colocada em prética. Os textos produzidos podem ser, entdo, coerentes
e, a0 mesmo tempo, contraditérios, justamente por representar a voz dos grupos de
interesse.

Os textos sdo amplamente utilizados e ganham visibilidade no terceiro contexto,
0 da prética. Neste, a politica é interpretada, reinterpretada e recriada de acordo com 0s
atores que dela fardo uso de alguma forma, assumindo especial destaque os atores a ela
relacionados. Isto porque, ao materializar-se, uma politica publica pode passar por
transformacfes e mudancas, pois estd sujeita a apropriacdo de pessoas diferentes
daquelas que participaram de sua elaboracdo inicial, havendo entdo diferentes
interpretacdes para uma mesma politica, ao que Lopes (2006), baseada em Bernstein,
trata como ‘recontextualiza¢do’. Como ja afirmado, neste contexto, assumem especial
papel os atores envolvidos na implementacdo da politica publica, uma vez que estes
exercem papel ativo, interpretam e reinterpretam o texto inicial, oficial da politica
publica.

O quarto contexto, dos resultados ou efeitos, diz respeito a avaliacdo da politica,
aos efeitos e impactos que pode causar junto a sociedade, bem como as possiveis
desigualdades que pode provocar. Mainardes (2007), ao fazer a leitura de Ball, diz que
este autor propde que a analise de uma politica deve considerar o exame das suas varias
facetas e dimensdes e das interfaces da politica estudada com outras politicas. Por fim,
apresenta o contexto de estratégia politica, o ultimo proposto por Ball e que envolve a
identificacdo de acBes sociais e politicas necessarias para o ajuste das desigualdades que

podem ser causadas pela politica ja implementada.
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Para Mainardes et. al. (2011), a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball
é considerada como um método de pesquisa de politicas publicas, sendo que tal
abordagem possibilita uma visdo continua acerca de como sdo elaboradas e
implementadas as politicas. Neste texto, os autores fazem referéncia aos contextos
propostos por Ball e dizem que os trés primeiros, o de influéncia, de producéo de texto e
da prética, sdo os mais importantes e estdo inter-relacionados, ou seja, entre eles ndo ha
divisdo temporal ou sequencial e ndo devem ser vistos nem estudados como separados,
pois ndo sdo lineares e dissociados. Os trés sdo compostos por disputas, embates e
arenas e se desenvolvem em meio a grupos de interesse e lugares distintos, mas se
complementam. Sobre os dois Gltimos contextos, acrescentados por Ball em 1994, os
autores dizem que, em trabalhos recentes, Ball tem sinalizado que o contexto dos
resultados/efeitos, que seria o quarto é, na verdade, extensdo do contexto da pratica, o
terceiro, e que o quinto, o da estratégia/acdo politica faz parte do contexto de influéncia,
que é o primeiro mencionado por Ball.

Ainda de acordo com Mainardes (2007, p. 32), no ciclo de politicas:

[...] a simplicidade e a linearidade de outros modelos de andlise de politicas
sdo substituidos pela complexidade do ciclo de politicas. A abordagem do
ciclo de politica traz vérias contribui¢Oes para a andlise de politicas, uma vez
que o processo politico é entendido como multifacetado e dialético,
necessitando articular as perspectivas macro e micro.

Nessa perspectiva, a abordagem do ciclo de politicas possibilita ao analista uma
visdo ndo linear e fragmentada da politica em estudo, pois a prépria ideia de contextos
oferece uma possibilidade de leitura ndo unilateral, mas multidisciplinar e global, sendo
que as etapas do ciclo ndo ocorrem isoladamente e uma a cada vez, ao contrario, elas se
entrelacam, num movimento de interacéo, e se completam. Assim sendo, ao se proceder
a analise dos contextos que dizem respeito, por exemplo, a uma politica educacional, os
discursos produzidos, 0s sujeitos/atores envolvidos ndo estdo fora do contexto
sociopolitico local, regional ou global. Outra compreensédo cabivel é a de que a politica
ndo e algo elaborado pelo governo para ser meramente executada pelos
implementadores, a politica deve entdo, de acordo com essa proposta de analise, ser
entendida como algo que coloca problemas aos seus sujeitos e que estes precisam

resolvé-los. As politicas ndo solucionam os problemas, mas apresentam possibilidades,



133

alternativas de solucéo, sendo que cabe aos envolvidos a tomada de decisdo, a escolha, a
negociagao, dentro de um contexto dado.

Esta opcdo metodoldgica se justifica, ainda, pelo fato de que visualizei, a partir
deste referencial tedrico-metodoldgico, a possibilidade de analisar as orientacdes
curriculares para a educacgdo basica do estado de MT de maneira a compreender como
se processou a elaboragdo e a implementacdo da politica nos diversos setores da
educacdo do estado de MT e como ocorreu e esta ocorrendo a participacdo dos
sujeitos/atores desses setores. Entendi, deste modo, que a analise por meio dos
contextos seria produtiva no sentido de que sdo os contextos interligados, dindmicos,
flexiveis e ndo lineares e essa concepgdo, no momento tanto da coleta de dados como da
andlise, se fez essencial, uma vez que os documentos oficiais, o0s registros que ddo conta
da participacdo de instituices como a Seduc, os Cefapros, as assessorias pedagdgicas,
os sindicato e as escolas ndo sdo separados por contextos, etapas ou sujeitos. 1sso ndo
significa que ndo apresentam uma sequéncia, alguns fazem referéncia a datas, pessoas,
lugares, instituicbes, mas ndo sdo passiveis de analise isolada. Assim também sdo 0s
discursos orais e as narrativas escritas dos/pelos sujeitos/atores. Este corpus de analise,
em sua construcdo, ndo apresenta divisGes estanques, ao contrario, demandaram muita
atencdo, estudo e cuidado para que pudessem ser compreendidos considerando-se quem
disse 0 que, quando e de que lugar. Assim compreendendo, busquei dar visibilidades
aos sujeitos/atores, buscando identificar quais vozes foram consideradas e ouvidas,
quais ndo tiveram eco, o que foi dito, porque o foi, e, se ndo o foi, também o porqué do
silenciamento.

Isso podera se configurar e ser revelado através dos sentidos produzidos pelos
textos, pelo governo, pelos sujeitos/atores, pelas formac@es discursivas que regularam
os discursos, pela ideologia que perpassa cada texto, cada discurso, cada sujeito e em
cada contexto, de maneira entrelacada. Ademais, a opcao pela abordagem do ciclo de
politicas surgiu como uma orientacdo metodoldgica, como um caminho que eu poderia
trilhar, seguir durante a pesquisa como um todo, possibilitando uma visdo do todo em
relacdo as OCs e tornando mais claros os processos que envolveram sua elaboracéo e
implementacdo, de modo que todos os envolvidos com a educacdo publica do estado de
MT pudessem, ao menos pretendi isso, melhor compreender esses documentos e, quem
sabe, posicionar-se de maneira consistente e significativa em relacdo a politica. Esse €

meu compromisso ético, critico e reflexivo enquanto educadora da rede estadual.
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Tendo em vista que realizei a analise de uma politica pablica educacional
curricular na perspectiva da abordagem do ciclo de politicas, conforme propdem
Mainardes, Ball e Bowe, nesta andlise considerei os contextos de influéncia, de
producdo de texto e da pratica, entendendo que, ao fazer o estudo do contexto de
influéncia, poderia recorrer a literatura que trata da formacdo de uma agenda
governamental, no intuito de estudar e desvelar como, por quem e por quais motivos se
decidiu pela elaboragdo de uma politica publica educacional curricular para a educagéo
béasica do estado de MT. Nesse prisma, estabeleco abaixo um dialogo com autores que
tratam da agenda governamental.

Sobre a temética, entdo, Capella (2006) desenvolve um estudo sobre o processo
de formacdo da agenda de politicas governamentais (agenda-setting) e apresenta dois
modelos desenvolvidos na area de politicas publicas, que auxiliam na compreensdo do
como sao formuladas e alteradas as agendas governamentais. Um modelo é denominado
de multiplos fluxos (Multiple Streams Model) e foi desenvolvido por John Kingdon
(2003) e o outro modelo denomina-se equilibrio pontuado (Punctuated Equilibrium
Model), cujos formuladores sdo Frank Baumgartner e Brian Jones (1993).

Sobre o primeiro modelo, multiplos fluxos, segundo a autora, Kingdon busca
responder a questdo: “por que alguns problemas se tornam importantes para um
governo? Como uma ideia se insere no conjunto de preocupacdes dos formuladores de
politicas, transformando-se em uma politica publica?” (CAPELLA, 2006, p. 25). O
autor, ainda de acordo com Capella, compreende que as politicas publicas sdo formadas
por quatro processos, sendo: o estabelecimento de uma agenda de politicas publicas; a
consideracdo das alternativas para a formulacdo de politicas publicas; a escolha
dominante entre o conjunto de alternativas disponiveis e a implementacao da decisdo. O
primeiro processo € o estudado por Capella e é esse que me interessa neste trabalho.

O modelo de Kingdon apresenta uma dindmica formada por trés fluxos, que
contribuem para a compreensdao do modo pelo qual uma questdo se torna parte da
agenda. Para que uma questdo venha a compor a agenda governamental é preciso que a
mesma desperte a atencdo dos formuladores de politicas publicas. No entanto, sdo varias
as questdes de interesse, em virtude da complexidade dos problemas enfrentados pelos
gestores publicos e, assim, apenas algumas sdo consideradas e compdem a “agenda
decisional”. Esta comporta questdes que formam um subconjunto da agenda que estdao

prontas para se tornarem politicas de fato.
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Em relacdo aos trés fluxos, pode-se apreender que, de acordo como o modelo
proposto por Kingdon, auxiliam no processo de decisdo acerca das questdes que
permanecerdo na agenda e das mudangas necessarias. S80 os fluxos: problemas
(problems); propostas de solucGes ou alternativas (policies) e politica (politics), ou
humor politico. No primeiro fluxo se analisa de que forma certas questdes sdo
reconhecidas como problemas e por que alguns desses passam a compor a agenda.

De acordo com Capella (2006, p. 26),

As questdes transformam-se em problemas ao chamar a atencdo dos
participantes de um processo decisorio, despertando a necessidade de acdo
por meio de trés mecanismos bésicos: indicadores; eventos, crises e
simbolos; e feedback das a¢des governamentais.

Sobre 0s mecanismos, pode-se dizer que o primeiro diz respeito a gastos de um
dado programa, aos numeros que indicam taxas, déficit relacionados as acdes
governamentais. Contudo, sdo os indicadores andncios de possiveis problemas que, para
se tornarem questdes da agenda, carecem de interpretagcdo por parte dos formuladores.
Nem todos os problemas chamam a atengdo devido aos indicadores, alguns se fazem
perceber pela amplitude que apresentam, estes fazem parte do segundo mecanismo,
eventos, crises e simbolos. Ja a utilizacdo do terceiro mecanismo, feedback, possibilita
aos que lidam com a politica pablica um olhar sobre as acBes que estdo sendo
desenvolvidas, se 0s gastos estdo de acordo com o previsto e se as metas sendo
cumpridas.

Creio ser possivel depreender que certas questdes, ao serem problematizadas e
levadas a publico por mediadores que tém influéncia (atores/sujeitos), transformam-se
em problemas e estes passam a compor a agenda governamental, que comporta varios
problemas, mas que nem todos se transformardo em politica publica. Entdo, é central,
no modelo de Kingdon, a compreensdo de que as questdes sdo problematizadas,
interpretadas, e esse processo cognitivo ou de cognicdo € levado adiante por
atores/sujeitos coletivos ou individuais.

Sobre o segundo fluxo, policy stream, pode-se inferir que compreende um
conjunto de alternativas e solugbes para problemas dados. Para estes problemas sé&o

elaboradas, pensadas, possiveis alternativas de resolucdo, para que possam ser
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estudadas/analisadas e escolhidas as que melhor se adéquem as situacdes. Para tanto,
atuam o que Kingdon denomina de policy communitis, ou, comunidades geradoras de
alternativas (CAPELLA, 2006), sendo estas formadas por especialistas, pesquisadores,
assessores, académicos, servidores publicos e outras pessoas que tenham ligagdo com
determinada area. Tem estas comunidades a finalidade de elaboracdo de ideias a
respeito de uma proposta.

O terceiro fluxo diz respeito ao jogo politico, ou seja, & politics stream, sendo
que este “independentemente do reconhecimento de um problema ou das alternativas
disponiveis [...] seqgue sua propria dinamica e regras”. (CAPELLA, 2006, p. 28). Nesse
fluxo ocorrem os acordos e dissensos politicos, sendo que trés elementos influenciam na
agenda governamental: o humor, ou clima nacional; a influéncia das forgas politicas
organizadas e as mudancas ocorridas dentro do governo.

Os trés fluxos colaboram e convergem em determinado momento — quando se
abre uma janela de politica - para que haja a mudanca na agenda governamental, de
maneira que se obtenha, ao final de todo o processo, uma politica a ser elaborada e
implementada pelos atores envolvidos, de acordo com a area em que a tematica se situe.
Nesse movimento da colocacdo de um problema na agenda, ha atores que desempenham
papel de maior ou menor relevancia, de acordo com a influéncia que exercem, séo 0s
atores visiveis e invisiveis®, situados nas comunidades as quais se ligam as ideias
circulantes.

O outro modelo apresentado por Capella (2006) é o Equilibrio Pontuado
(Punctuated Equilibrium), de Baumgrartner e Jones (1993). O propésito do modelo foi
o de criar um “[..] mecanismo que permitisse a analise tanto de periodos de
estabilidade, como aqueles em que ocorrem mudancas rapidas no processo de
formulacao de politicas publicas.” (CAPELLA, 2006, p. 39). Originalmente, o modelo
foi pensado para o0 processo politico norte-americano, na tentativa de explicar como se
alternavam os momentos de rapida mudancga como os de estabilidade.

Um dos aspectos mais relevantes apresentados neste modelo é o que os autores
denominaram de policy image, que faz referéncia ao modo pelo qual a politica é
discutida e compreendida, sendo que este modo € sua propria imagem. Assim, a
imagem criada em torno de uma politica e a comunicacdo que se faz a partir dela

ganham importancia no meio em que é pensada e desenvolvida, sendo que a imagem de

* Cf. Capella, 2006, p. 32.
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uma politica pode interferir na mudanca da agenda, como também auxiliar no processo
de busca se soluces e alternativas.

Ao propor a presente pesquisa, entendi que fazer uso da abordagem do ciclo de
politicas, em conformidade com o0s pressupostos teoricos de Ball e Bowe (1992 e 1994).
Contudo, no momento de compreender gquem, como, onde e porque foi tomada a
decisdo de se elaborar as orienta¢Bes curriculares para a educacdo béasica do estado de
Mato Grosso, conclui que também poderia recorrer a Capella (2006) e aos dois modelos
que se referem a agenda governamental para melhor estudar como se deu o contexto de
influéncia no processo de elaboracdo da politica proposta neste estudo, e assim o fiz,

como se poderd verificar no capitulo destinado a analise dos dados.



4 ORIENTACOES CURRICULARES PARA A EDUCACAO BASICA DO
ESTADO DE MATO GROSSO

O curriculo € lugar, espaco, territorio. O curriculo é
relacdo de poder. O curriculo é trajetoria, viagem,
percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso,
documento. O curriculo é documento de
identidade. (SILVA, 2009, p. 150).

Escrever um texto que verse sobre a educacdo basica do estado de Mato Grosso
é, para mim, algo gratificante e ao mesmo tempo complexo. Gratificante pelo fato de
que é neste contexto em que estou inserida e complexo pela extensdo do estado, pela
diversidade que apresenta em relacdo a aspectos diversos e, nesse sentido, penso que
por mais que eu leia sobre a educacdo publica estadual, por mais que eu conheca alguns
municipios, algumas escolas e profissionais da educacdo, € pouco em relacdo ao
quantitativo de escolas e sujeitos/atores envolvidos com o processo educativo do estado.
Esta sensacdo se estende as Orientacfes Curriculares para a educacao béasica do estado -
OCs, que sdao compostas de cinco volumes, por contemplarem a educacgdo basica como
um todo; sdo eles: Orientagcdes Curriculares para a Educacéo Basica, Ciéncias Humanas,
Linguagens, Ciéncias da Natureza e Matematica, Orienta¢bes Curriculares das
Diversidades Educacionais. Tendo em vista que o foco desta pesquisa centrou-se nesses
documentos como politica educacional curricular e nos discursos produzidos pelo
diferentes sujeitos/atores, considerei para analise somente o volume denominado
“Orientagdes Curriculares para a Educagdo Basica”, pelo fato de este exemplar
apresentar as bases tedrico-metodoldgicas gerais para todas as areas do conhecimento,
bem como para as diversidades.

Neste prisma, com este Capitulo, descrevo alguns aspectos relativos ao estado de
Mato Grosso, a educacédo basica no estado e as Orientagdes Curriculares, com o objetivo
de que este texto contribua sobremaneira para a analise dos dados, no Capitulo que o

sucede.
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4.1 UM POUCO SOBRE O ESTADO DE MATO GROSSO

Compreendo que falar sobre a educacdo do estado de MT requer que se
explicitem, ainda que de maneira sucinta, caracteristicas gerais do mesmo, para que a
educacdo possa ser vista e compreendida em funcdo desse territorio e, na mesma
medida, para que as OCs possam ser melhor entendidas. Entdo, inicio com a
apresentacdo do mapa abaixo, que situa limites e fronteiras do estado de Mato Grosso.

Figura 1 — Mapa do Estado de Mato Grosso
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Fonte: http://www.brasilrepublica.com/matogrosso.htm

O estado situa-se na regido Centro-Oeste do pais, fazendo divisa com Amazonas
e Pard, ao norte; ao sul com Mato Grosso do Sul; a oeste com Rondénia e Bolivia e a
leste com Tocantins e Goias. Possui uma extensdo territorial de 903.366,192 kmz, sendo
0 terceiro maior estado do Brasil e o primeiro da regido Centro-Oeste, com uma

populacédo de 3.035.122 habitantes, de acordo com dados do IBGE de 2010, estimando-


http://www.brasilrepublica.com/matogrosso.htm
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se que em 2013 o quantitativo populacional alcance os 3.182.113. A densidade
demogréfica é relativamente baixa, com 3,36 hab./km2. O clima é tropical imido, sendo
que os dias e as noites na regido séo quentes, com uma temperatura que chega, em dias
de verdo, a 45 graus ou mais.

Revisitando a histdria do estado constatamos que, pelo Tratado de Tordesilhas (7
de junho de 1494), a &rea pertencia a Espanha, sendo que foram os jesuitas os primeiros
a se estabelecerem nestas terras, contudo, em 1680 foram expulsos pelos bandeirantes
paulistas. O povoamento do estado foi acelerado pela descoberta do ouro, em 1718 e,
em 1748, para garantir a nova fronteira Portugal criou a capitania de Mato Grosso. Com
os tratados de Madri (1750) e Santo Ildefonso (1777), Espanha e Portugal estabeleceram
as novas fronteiras. A producdo de ouro comecou a cair no inicio do século XIX. Em
1901, ocorreu um movimento separatista temporariamente controlado e, em 1917, a
situacdo se agravou, 0 que acarretou a intervencao federal. Ainda na primeira metade do
século XX, chegaram os seringueiros, pecuaristas e exploradores de erva-mate e a
chegada destes trabalhadores resultou na retomada do crescimento econdmico e
demogréfico.

No ano de 1977 Mato Grosso foi dividido e, entdo, foi criado um outro estado,
Mato Grosso do Sul, havendo, assim, o Estado de Mato Grosso — MT e o de Mato
Grosso do Sul — MS. Hoje, a populagdo se divide nos 141 municipios que compdem
MT. O nimero de municipios, aliado a extensao territorial do estado, se constitui como
um fator de preocupacdo por parte dos gestores publicos quando da formulacdo de
politicas publicas.

A economia do estado é baseada na indUstria extrativista (madeira, borracha); na
agricultura (cana-de-acUcar, soja, arroz, milho); na pecuéria e criacdo de outros animais;
na mineracdo (calcario e ouro) e na industria (metalUrgica e alimenticia). Na agricultura
0 estado tem destaque ndo s6 no pais, mas também no mundo. A esse respeito, os dados
ligados ao setor dao conta que, mesmo tendo ficado com o territério menos rico, apds a
divisdo do estado em 1977, MT apresenta um crescimento expressivo, sendo a
agricultura sua principal forga econdmica, com um crescimento recorde na produgéo de
soja e algoddo. A producdo de soja, em média, é de 2,8 mil kg por ha, o que iguala o
estado a producdo norte-americana, sendo superior a média brasileira em 20%. O
escoamento da producéo e feito pelas vias terrestre e ferroviaria, sendo que essa via teve

o0 primeiro trecho inaugurado em 2000, a Ferronorte, além de quatro hidrovias.
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Entre os anos de 2003 e 2004 o estado apresentou o0 segundo maior crescimento
econdmico do pais, com um crescimento do Produto Interno Bruto (PIB) da ordem de
10,3% nesses anos*. Em 2008, o PIB mato-grossense atingiu a marca de 42,7 bilhes
de reais, correspondendo a 1,6% do PIB nacional; no &mbito regional, sua participacdo
foi de 18,1%. A participacao das atividades econdmicas para o PIB de Mato Grosso € a

seguinte: agropecudria: 28,1%:; indlstria: 16,4%:; servicos: 55,5%".

4.2 CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO BASICA DO ESTADO DE MATO
GROSSO

A educacdo basica compreende a educacdo infantil, o ensino fundamental e
médio e as modalidades especificas: ensino médio integrado a educacdo profissional,
educacdo do campo, educacdo especial, educacdo de jovens e adultos e educacéo escolar
indigena e estd assegurada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, lei n°.
9.394/96, que, no artigo 22, assim estabelece: “A educacdo basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhne a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”. A organicidade da educagdo basica deve ser garantida por meio dos niveis
e modalidades especificados, de maneira a articular conhecimento, trabalho e cultura.

A responsabilidade por esta educacdo compete as trés esferas de governo
brasileiras, as quais devem organizar, manter e desenvolver instituicGes de ensino que

possibilitem a oferta publica e gratuita aos cidadaos, conforme expresso na LDB:

Art.8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizaréo,
em regime de colaboragdo, os respectivos sistemas de ensino.

81° Caberd a Unido a coordenagdo da politica nacional de educagdo,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa,
redistributiva e supletiva em relagéo as demais instancias educacionais.

Art. 10. Os Estados incumbir-se-ao de:

* De acordo com informagdes do site: http://www.portalbrasil.net/estadosmt , acessado em 14/11/2011.
*® Disponivel em http://www.brasilescola.com/brasil/economia-mato-grosso.htm, acesso em 14/11/2011.
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| — organizar, manter e desenvolver os érgdos e instituicbes oficiais dos seus
sistemas de ensino;

Il — definir, com os Municipios, formas de colaboracdo na oferta do ensino
fundamental, as quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das
responsabilidades, de acordo com a populacdo a ser atendida e 0s recursos
financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico;

I11 — elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com
as diretrizes e planos nacionais de educacgdo, integrando e coordenando as
suas agdes e as dos seus Municipios;

IV — autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, 0s cursos das instituicdes de educacdo superior e o0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V — baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

VI — assegurar 0 ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino
médio.

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-ao de:

| — organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituigdes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido
e dos Estados.

I — exercer agdo redistributiva em relagdo as suas escolas;

Il — baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

IV — autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema
de ensino;

V — oferecer a educacéo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade,
o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino
somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area
de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados
pela Constituicdo Federal a manutencéo e desenvolvimento do ensino.
Paragrafo Unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao
sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unico de educacéo
bésica.

Os preceitos da LDB acima transcritos ilustram as caracteristicas da expresséo,
no sistema educacional brasileiro, da organizacdo federativa e da distribuicdo de
competéncias entre niveis de governo de que fala Farenzena (2011, p. 97): “[...] o
reconhecimento da autonomia dos sistemas federal, estaduais e municipais de ensino, a
orientacdo de uma organizacdo em regime de colaboracdo entre esses sistemas e a
defini¢do de papéis e prioridades das esferas de governo na educagdo”.

No contexto desta configuragdo de distribuicdo de competéncias
governamentais, esteada na autonomia e na interdependéncia entre sistemas de ensino e
governos, 0 governo da Unido, além de ter responsabilidades diretas na oferta de
educacdo (manutencdo e organizacdo da rede publica federal) tem também papel de
coordenacao, de articular os niveis e os sistemas de ensino, e deve exercer fungdes que
vao desde o estabelecimento de normas nacionais — como o s&o as diretrizes curriculares

nacionais da educacgdo bésica e de suas etapas e modalidades — até a implementacéo de
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medidas e politicas que tenham carater redistributivo e complementem as a¢6es publicas
estaduais e municipais.

Os estados e os municipios tém atribuicdo de funcbes de oferta direta de
educacdo, de regulacdo (estabelecimento de normas, supervisdo, autorizacdo de
instituicOes e cursos, avaliacdo) de planejamento e de execuc¢do de politicas. As relacdes
dos municipios com o respectivo sistema estadual de ensino é balizada pela op¢do que
faz cada municipio, de constituir sistema municipal de ensino ou de integrar o sistema
estadual.

No estado de Mato Grosso, 0 governo estadual oferece todos os niveis da
educacdo, desde a educagdo basica (educacdo infantil ensino fundamental e ensino
médio) sob a responsabilidade da Seduc, até a educacdo superior, esta por meio da
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) e de responsabilidade da
secretaria de estado de ciéncia e tecnologia (SECITEC). Além disso, a Seduc*’ trabalha
com as seguintes modalidades e conteidos de ensino: educacdo especial, educacdo
indigena, educacdo de jovens e adultos — EJA, educacdo ambiental, educacdo fiscal,
educacdo a distancia e educacdo do campo. Embora ofereca, em alguns municipios, a
educacdo infantil, a responsabilidade maior por este nivel de ensino é dos municipios,
conforme prevé a LDB. Quanto ao ensino fundamental publico, a responsabilidade €
dividida com a rede municipal e o ensino médio publico fica a cargo do governo do
estado.

De acordo com a Sinopse Estatistica do Censo da Educacdo Bésica 2011, a
educacdo béasica, em 2011, contava com 2.641 escolas ativas, distribuidas nos 141
municipios e que atendiam a alunos das redes estadual, municipal, federal e privada.
Desse total, 1.550 estabelecimentos de ensino eram de responsabilidade da rede
municipal, com 1.071 escolas que ofertavam a educacéo infantil, sendo 319 para alunos
da creche e 920 da pré-escola; 1.154 ofertavam o ensino fundamental e uma escola o
ensino médio; trés ofereciam o atendimento a educacdo especial sem inclusdo e 792
com atendimento nas classes do ensino regular; 209 a modalidade EJA presencial e duas
a modalidade EJA semipresencial.

A rede estadual, em 2008, mantinha 723 estabelecimentos de ensino, com duas
escolas que ofertavam a educacdo infantil, sendo 2 creches e 2 pré-escolas; 627

ofertavam o0 ensino fundamental e 430 o ensino medio. A educacdo especial era

*” No anexo 111 apresento o organograma da Seduc, para que o leitor possa visualizar como esté estrutura
esta secretaria.
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atendida por 29 escolas (sem incluséo) e em 260 escolas com incluséo, a EJA presencial
por 325 e a semipresencial ndo era contemplada em nenhuma escola estadual.

J& a rede privada atendia aos alunos com 396 unidades de ensino, sendo 174
creches, 248 pré-escolas, 230 ensino fundamental, 125 ensino médio, 55 ofereciam a
educacdo especial sem inclusdo e 131 com inclusdo, 09 a EJA presencial e 5 a EJA
semipresencial. Nesse contexto, a rede federal era responsavel, em 2011, por 10
estabelecimentos de ensino, os quais ofertavam o ensino meédio e a educagdo
profissional técnica de nivel médio.

Para atender a demanda pela educacdo publica estadual e considerando a
legislacdo atual, os gestores publicos do estado de Mato Grosso buscam o cumprimento
dos principios legais em relagdo a educacdo publica estadual, na tentativa de “[...]
responder aos desafios de transformar a escola em um espaco propicio a aprendizagem
de todos [...]” (MATO GROSSO/SEDUC, 2009, p. 13).

A educacdo basica da rede estadual de ensino registrava, em 1997, altos indices
de evasdo (14,9%) e repeténcia (19,5%), sendo que o fracasso escolar atingia
34,4%*dos alunos; diante do quadro apresentado, algumas medidas foram tomadas,
com a instituicdo das leis complementares 49/98 e 50/98, as quais passaram a
regulamentar o sistema de ensino e a carreira dos profissionais da educacdo basica. A
partir, entdo, de 1998 o ensino passou a ser organizado em ciclos, com a introducdo do
Ciclo Bésico de Aprendizagem (CBA), numa tentativa de reduzir os indices de evasdo e
repeténcia e garantir a permanéncia do aluno na escola. No ano de 1999, a Seduc prop6s
a implantacdo, no ensino fundamental, dos ciclos de formacdo, para que os alunos que
saissem do CBA tivessem a garantia da continuidade dos estudos. Assim, de forma
gradativa, todas as escolas estaduais hoje estdo organizadas por ciclos de formacéo
humana, sendo trés ciclos de trés anos cada. O primeiro compreende a infancia (06 a 08
anos), o segundo a pré-adolescéncia (09 a 11 anos) e o terceiro, a adolescéncia (12 a 15
anos).

Em relacdo ao ensino médio, em 1998 teve inicio uma politica de expansao das
vagas e em 2004, por determinacdo do Decreto federal n° 5.154/04, foi implantado o
ensino meédio integrado, o que exigiu esforcos no sentido de apoiar alternativas

diferenciadas de organizagdo escolar e formacdo de professores para atuarem na

*® Fonte: MATO GROSSO/SEDUC. Escola Ciclada de Mato Grosso: novos tempos e espacos para
ensinar — aprender a sentir, ser e fazer. Cuiaba: SEDUC. 2001.
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educacdo do campo, educacdo escolar indigena, educacdo especial, ensino medio
integrado a educacao profissional e educacdo de jovens a adultos. A atencdo especial a
educacdo indigena se justifica pelo fato de que a populacdo do estado conta hoje com
mais de 28 mil indios e 38 etnias diferentes, havendo ainda indicios de nove povos
ainda ndo cadastrados oficialmente, como pode ser observado no Anexo IV.

As politicas publicas educacionais do estado tém buscado cumprir com a
legislacdo atual, de maneira a abranger todas as etapas e modalidades da educagédo, até a
educacdo superior, tendo como foco a universalizacdo da educacdo basica e a garantia
da tdo sonhada qualidade de ensino. Para tanto, de acordo com documentos oficiais, 0
governo estadual tem garantido recursos para fortalecer e acompanhar o curriculo da
escola, oferecer e subsidiar a formacgéo continuada dos professores, equipar as unidades
escolares com laboratorios de informatica, possibilitar o acesso a internet a todas as
escolas, instalar bibliotecas escolares, adquirir livros e materiais didaticos, fortalecer o
quadro de pessoal e estabelecer parcerias. Além disso, foram criados o Centro de
Recursos Didaticos de Lingua Espanhola, os centros de educacdo de jovens e adultos
(CEJAS) e foi implantado o ensino médio integrado a educacéo profissional.

No que tange a formacgdo continuada dos profissionais da educacdo basica o
estado conta com os centros de formacédo e atualizacdo dos profissionais da educagéo
basica — Cefapros, sobre os quais discorrerei a seguir.

4.2.1 Os Centros de Formacdo e a Formacdo Continuada dos Profissionais da
Educacéo Bésica

O debate acerca de tematicas educacionais tem se intensificado ao longo dos
anos e isso tem desencadeado um volume consideravel de estudos, pesquisas e
experiéncias que tratam do ensino e da aprendizagem dos alunos, da avaliacdo da
aprendizagem, da formacdo de docentes, entre outros. Os indicios apontam para a
necessidade de se buscar alternativas que culminem na melhoria da qualidade de ensino
e essa busca se d& em todos os niveis e modalidades da educacdo, por parte dos
envolvidos com os assuntos educacionais, sejam educadores, pesquisadores, estudiosos
e/ou gestores publicos. Essa realidade implica numa reflexdo urgente no que tange aos

processos que envolvem as préaticas educativas e dizem respeito ao curriculo, a gestdo
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escolar, as condigcdes de trabalho, a estrutura das unidades educativas, ao acesso e
permanéncia dos alunos na escola, a carreira dos profissionais da educacéo e a formacao
inicial e continua destes, além de outros fatores que fazem parte do cotidiano escolar.

Nesse prisma, algumas agdes sdo empreendidas pelos gestores pablicos visando
a implantacdo e/ou implementacdo de programas, projetos e propostas que propiciem a
melhoria tanto das condigdes de trabalho dos profissionais da educacdo quanto do
ensino propriamente dito. Inserem-se neste contexto as politicas sociais educacionais,
como, por exemplo, a politica educacional curricular de que trata esta tese, mas existem
outras politicas desta natureza, como a de formacao de professores e dos profissionais
da educacéo, inicial e continuada.

Na década de 1990 muito se discutiu sobre essas tematicas e essas discussdes
sinalizavam para a necessidade de formacdo continuada dos profissionais da educacéo
béasica e de se repensar os paradigmas que a sustentavam, em busca da ressignificacdo
das préaticas pedagogicas e da reconstrucdo das politicas educacionais dos estados e dos
municipios, para atender lacunas na formacdo destes profissionais, de maneira a dar
guarida a duas proposicdes discutidas naquela época: o compromisso com uma
educacdo de qualidade e com a nova LDB, promulgada em dezembro de 1996, que, no

seu Titulo VI, relativo aos profissionais da educacao, assim preceitua:

Art. 61. A formacg8o de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| — a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

Il — aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em institui¢des de
ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéo
minima para 0 exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;
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No que se refere a formacao do professor, a tendéncia é aquela que manifesta a
necessidade de se refletir acerca da prética docente, em projetos coletivos, ndo
individuais, sem afastamento do ambiente de trabalho. Essa concepcdo, chamada
pratico-reflexiva, ao se propagar como base teorica/referéncia para a formacdo do
professor, tem se tornado efetiva em vérios estados brasileiros, sob a forma de
programas e projetos educacionais de formagéo inicial e continuada para os docentes
que atuam na rede publica de ensino.

Em Mato Grosso, 0 movimentar dessa concepg¢do repercutiu numa tomada de
deciséo politica da Secretaria de Estado de Educacdo, que se efetivou na proposta de
criagdo e estruturacdo de centros de formacdo e atualizagdo do professor, com
programas de formagdo continuada e de formacdo para professores leigos. Nesse
sentido, foram emitidos os decretos n.° 2007/97, 2.319/1998, 53/1999 e 6.824/2005,
criando os Cefapros nos municipios de: Rondonopolis, Cuiaba, Diamantino, Sinop, Sdo
Félix do Araguaia, Matupd, Juara, Céceres, Juina, Barra do Garcas, Confresa e Tangara
da Serra. No ano de 2008 foram instituidos outros dois centros de formacdo, o de
Primavera do Leste e de Pontes e Lacerda, também com a mesma finalidade.

Importante se faz registrar que a ideia inicial destes centros de formacéo teve
origem no municipio de Rondondpolis, quando, nos anos de 1996 e 1997 um grupo de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental decidiu por compor um grupo de
estudo com vistas a debater a formacdo continuada de professores e os problemas e
dificuldades encontrados por estes nas salas de aula. Este grupo se reunia na Escola
Estadual Sagrado Coracédo de Jesus, localizada no centro da cidade e era denominado de
CENFOR — centro de formacdo permanente de professores. (RODRIGUES, 2004).
Devido a organizacdo e aos resultados positivos obtidos por este grupo de estudos, a
Seduc, apos analisar, ampliar e reconfigurar a proposta, decidiu por implanta-la em todo
0 estado.

Na época de sua criacao, os Cefapros tinham como finalidade

Desenvolver projetos de formacgdo continuada para professores da rede
pUblica de ensino, programas de formacdo de professores leigos e projetos
pedagdgicos para qualificagdo dos profissionais da educagdo. (Art. 2° do
Decreto n.°. 2007/97).
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Embora a finalidade dos centros tenha sido a formacéo e a atualizacdo do
professor, em razdo de uma proposicdo politica mais abrangente, como pode se deduzir
do decreto, os centros atendiam a todos os profissionais da educacdo da rede publica
estadual de ensino: professor, coordenador pedagdgico, diretor, secretario escolar,
merendeira e vigia.

Outra finalidade para sua criacdo foi a suspensdo de matriculas no curso
magistério (curso normal de nivel médio em regime regular), por intermédio da Portaria
da Seduc n.° 1966/96, para o Cefapro atuar, também, na formacdo inicial,
especificamente no Programa de Formacdo de Professores em Exercicio
(PROFORMAGCAO) e na formacao das equipes técnicas e de apoio s escolas, por meio
do Projeto Arara Azul. Assim, ainda que tivessem sido estes centros constituidos como
unidades escolares da rede estadual de ensino, de forma diferenciada, estariam voltados
especificamente para a formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacgédo
publica.

A primeira Portaria relativa ao Cefapro, mas ainda como unidade escolar, de n.°
02/98 — Seduc/MT, de 26 de janeiro de 1998, lIhe da atribuicdes e perfil de escola, mas
ndo definia recursos especificos para sua manutencdo. Nesta Portaria, em seu primeiro
artigo, ficou estabelecido que o centro poderia funcionar junto a uma unidade escolar
estadual ja existente ou em prédios especificos para o seu funcionamento.

Um més depois de ter sido lancada a Portaria n.° 02/98, a Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso, em fevereiro de 1998, fez publicar um documento com a
proposta do Cefapro, definindo o que deveria ser sua identidade, os seus objetivos, 0s
procedimentos metodoldgicos da formacdo inicial e continuada, os critérios de
implantacdo do centro, as condicBes de ingresso e as competéncias da Seduc.

Nesta perspectiva, se dava ao centro caracteristica de plena liberdade de acéo,
tendo em vista as experiéncias de outros centros existentes no pais que vieram a lhe
servir de referéncia e, a0 mesmo tempo, teriam de ser consideradas as especificidades
locais do imenso territdrio mato-grossense e de cada regiao polo.

Rodrigues (2004, p. 135), ao citar o documento referéncia, destaca cinco

objetivos da proposta, dentre os nove elencados:

Nos Centros de Formacdo, ainda que num processo inicial, ndo havera
separacdo entre ensino e pesquisa, de tal forma que os professores tenham,
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continuamente, um primeiro contato com a pratica de producdo de
conhecimentos;

Desenvolver no CEFAPRO um programa de formacdo continuada com
proposta curricular que permita a preparacéo do profissional competente para
trabalhar nas séries iniciais, tendo como referéncia o Sistema Publico de
Ensino, ao mesmo tempo em que possibilite 0 prosseguimento dos estudos
em nivel superior;

Desenvolver programas para formagéo de professores leigos nos pélos onde o
CEFAPRO estiver implantado, a partir do diagnostico das reais necessidades;
Estabelecer uma politica de acompanhamento ao professor, no seu ambiente
de trabalho, no sentido de manté-lo permanentemente atualizado, através de
projetos, de acordo com as necessidades e dificuldades que se apresentam no
cotidiano da pratica docente;

Elaborar e desenvolver projetos e programas visando a politica de formacéo
continuada, com os diversos graus de ensino, com as IES - Instituicbes de
Ensino Superior, municipios e professores da rede publica;

Caracterizar a pratica docente como integradora do curso de formacéo
continua, refletindo e partilhando as experiéncias desenvolvidas, ampliando a
percepcdo em torno dos problemas do cotidiano da realidade escolar, da
profissdo e do mundo do trabalho. (MATO GROSSO/SEDUC, 1999, p.16-
17).

Compilados estes cinco objetivos fundamentais, dentre os nove registrados,

Rodrigues descreve os principios norteadores para os Cefapros:

Estavam postos como principios dos CEFAPROs a indissociabilidade entre
ensino e pesquisa na formacédo de professores, a qual deveria ser permanente,
tomando como foco de estudo a problematizacdo, a pesquisa, a produgdo de
conhecimentos, o cotidiano da prética docente, suas reais necessidades e
dificuldades a partir do diagndstico da sala de aula, da profissdo docente e do
mundo do trabalho. Portanto, o Centro ndo seria um espago somente de
atualizacdo/capacitacdo, mas também, e, principalmente, de pesquisa e
producdo de conhecimentos, embora o conceito de formacdo continua
apresentado pelo mesmo documento seja de atualizacdo e aperfeicoamento
docente por meio de sessdes de estudos, cursos (reiteradamente citados) e
discussbes. (RODRIGUES, 2004 p. 135).

Os Cefapros, entdo, passaram a ser considerados “[...] referéncias das Politicas
de Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais da Educacdo do Estado de Mato
Grosso”. (Art. 1°, Portaria N° 047/99/SEDUC/GS/MT, Diario Oficial do Estado do dia
23 de julho de 1999).

Estes ficaram assim conhecidos como:
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Escolas do Sistema Publico de Ensino de Mato Grosso, com a finalidade de
desenvolver programas e projetos de Formacdo Inicial e Formacdo
Continuada, coordenar e sediar programas de plenificacdo, qualificacdo e
requalificacdo dos Profissionais da Educacdo em nivel de Ensino Médio e 3°
grau, conveniados entre SEDUC, MEC, municipios e IES. (Art. 2°, Portaria
n.° 047/99/SEDUC/GS/MT).

O preceito acima citado deixa clara a mudanca de rumos, ou seja, adéqua 0s
Cefapros as novas necessidades demandadas pelo sistema publico de ensino: em razdo
do contetdo proposto na Lei Complementar n.° 50/98 (LOPEB, dispde sobre a carreira
dos profissionais da educacdo bésica), bem como sobre a qualificacdo dos servidores
nos cargos técnico-administrativo educacional e de apoio administrativo, sendo que esta
formagao deveria ser promovida pela Seduc no prazo maximo de oito anos, isto é, até o
ano de 2006 (1998/2006), todos os profissionais deveriam estar qualificados e
requalificados, mesmo aqueles servidores que ja tivessem 0 2° grau Ou Curso superior
deveriam cursar o Projeto Arara Azul (paragrafo primeiro, art. 84, Lei Complementar
n.° 50/98). Em 1999 foi editada uma terceira Portaria, a de n.° 053/99/SEDUC/GS/MT,
publicada no Diério Oficial do Estado em 11 de agosto de 1999, a qual deixou clara,
mais uma vez, qual seria a nova funcéo dos centros, ou seja, executar projetos sob as
diretrizes e orientacdes da Seduc.

A partir de dezembro de 2005 os Cefapros, que foram criados por decretos,
transformaram-se em unidades administrativas da Seduc, pela Lei 8.405/2005. Nas
palavras desta secretaria, “[...] esta iniciativa do executivo estadual materializou, como
compromisso do Estado, o fortalecimento do agente executor da politica de formacéo
continuada dos profissionais da educagdo bésica da rede estadual de ensino”. Desse
modo, o documento da concepc¢édo do Centro de Formacgao passou a conter 0s seguintes

termos:

O Centro de Formacdo e Atualizacdo do Professor — CEFAPRO - é
referéncia da Politica de Formacdo Continuada para Professores do Estado de
Mato Grosso, constituindo-se Unidade Escolar do Sistema Publico Estadual
de Ensino, especifico para docentes que atuam no ensino fundamental. Sua
atuacdo se da sob as diretrizes e orientacdo da SUFP/SEDUC;

A especificidade do CEFAPRO é formagdo continua dos professores em
servigo, apoiando-se em estudos, cursos, projetos de pesquisas referentes a
pratica docente, aplicagcdo de pesquisas, seminarios, oficinas metodolégicas,
grupos de trabalho, jornadas, projetos de inovacdo, experimentacdo, reflexdo
sistematica e sistematizada sobre a prética, entre outros;
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A realizacdo da formagdo continua deverd ocorrer tanto na sede dos
CEFAPROs como no acompanhamento do trabalho docente, nas unidades
escolares. (APORTA, 2011, p. 03).

Um olhar atento para a histéria dos Cefapros leva a consideracdo de que, ao
serem criados e implantados, sua funcdo foi sendo alterada. As alteracGes refletem o
comprometimento e 0 amadurecimento acerca do que vem a ser politica de formacao de
professores. Na atualidade, os quinze centros estdo em funcionamento nas cidades-polo,
numa tentativa de atender as escolas e aos profissionais da rede publica de ensino,
especificamente a estadual, mas ndo s6, uma vez que, por meio de parcerias e da gestao
compartilhada, tais centros atendem, também, aos profissionais das redes municipais de
ensino, o que se constitui como um desafio aos centros.

O quadro de profissionais destas instituicdes € formado por uma equipe gestora
(um diretor, um coordenador de formacdo continuada e um secretéario), equipe
administrativa (técnicos administrativos educacionais e servidores do cargo de apoio
administrativo educacional) e equipe pedagdgica (professores formadores efetivos e
selecionados em processo especifico para a funcdo). Os professores, denominados de
professores formadores, devem atuar de acordo com suas formagdes, nas areas de
Linguagem, Ciéncias Humanas e Sociais, Ciéncias da Natureza e Matematica,
Alfabetizacdo e modalidades/especificidades da educacdo basica. Para atuar nestes
centros 0s professores, a dire¢cdo e a coordenacdo passam por processos seletivos
realizados pela Seduc, de acordo com a area de atuacao e funcdo de cada professor.

Na visdo da Seduc (2010, p. 22), o professor, para atuar nestes centros, “[...]
deve ser um pesquisador e um produtor de conhecimento sobre a educacéo, sobre o que
ensina, investigando na e sobre a pratica®”. Além disso, precisa estar preparado para
fazer deste espaco um local propicio a formacdo, para que se firme como referéncia de
apoio tedrico-metodologico ao profissional da educagdo. “Deve, entdo, trabalhar
continuamente na construcdo de uma pratica integrada de formacdo, inicial e
continuada, em exercicio, visando ao aperfeicoamento do ensino”. (Op. Cit., p. 22).

Em seu fazer pedagdgico, os centros de formacdo devem, prioritariamente,
estabelecer um programa de acompanhamento do professor, no seu ambiente de

trabalho, no sentido de manté-lo permanentemente atualizado. Os programas e/ou

* Cf. MATO GROSSO/SEDUC. Politica de Formagao dos Profissionais da Educacéo Bésica de Mato
Groso. Cuiab4, 2010.
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projetos de formacao devem estar articulados com as necessidades e dificuldades que se
apresentam no cotidiano da prética docente. Nesta via de intencdes, os centros devem
chegar a sala de aula, estabelecendo parcerias com os coordenadores dos ciclos de
formacdo humana e coordenadores pedagdgicos das escolas, aos quais (mais
diretamente a este Gltimo segmento) cabe a implementacdo do Projeto Sala do
Educador.

Concebido em Mato Grosso no ano de 2003, o Projeto Sala de Professor tinha,
inicialmente, a preocupacdo com a formacdo continuada de professores. O espaco
destinado a esta formacéo nas escolas e nos centros foi ganhando proporc¢éo, de maneira
que n&o apenas professores participavam dos estudos e das reflexdes, o que fez com que
se repensasse o termo “professor”. Nessa linha de pensamento, em 2009, por meio da
publicacdo da Lei federal n.° 12.014, todos os funcionarios da escola, habilitados em
nivel técnico, passaram a ser considerados como profissionais da educagdo. Assim,
compreendendo a escola como um espaco de formacéo coletiva, o projeto intitulado
“Sala de Professor” recebe, a partir de 2010, a denominagao de “Sala do Educador”.

Nas palavras da Seduc,

O Projeto Sala do Educador tem como finalidade criar um espaco de
formacdo, reflexdo, de inovacdo, de pesquisa, de colaboragdo, de afetividade,
etc., para que os profissionais docentes e funcionarios possam, de modo
coletivo, tecer redes de informagdes, conhecimentos, valores e saberes
apoiados por um didlogo permanente, tornando-se protagonistas do processo
de mudanga da sua préatica educativa. (MATO GROSSO/SEDUC, 2010, p.
23).

Para a efetivagdo deste projeto “[...] o grupo de professores de cada escola
realiza o diagnostico de suas demandas de formacao continuada, em consonancia com o
projeto politico pedagdgico da escola e com o Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE)”. (GATTI et. al.,, 2011, p. 236). Para acompanhar, orientar e avaliar estes
projetos nas unidades escolares da rede estadual, os professores dos Cefapros se
responsabilizam por grupos de escolas, sendo que estas séo divididas de acordo como as
quantidades de unidades atendidas pelo polo e de formadores. Como os polos atendem a
um numero consideravel de unidades, posso dizer que as instituicGes escolares que se
situam no municipio onde estd localizado o Cefapro sdo atendidas de maneira mais

proxima, contando com a presenca do professor formador com maior frequéncia, o0 que



153

ndo ocorre com as escolas dos municipios vizinhos que fazem parte do polo, devido a
problemas como deslocamento do professor, diérias e autorizacdo da Seduc e
disponibilidade de tempo, dentre outros fatores. Contudo, na qualidade de professora
formadora, posso afirmar que as equipes dos Cefapros buscam o atendimento aos
profissionais da educacdo de maneira a corresponder aos anseios destes, 0 que, sem
duavidas, nem sempre se consegue.

Com relacdo ao documento que institui os Cefapros, os objetivos das funcdes do

Centro de Formacao, referem-se a:

- diagnosticar necessidades, apoiar e propor a¢des formativas junto as escolas
da rede publica de ensino;

- elaborar, acompanhar e avaliar o projeto de formacdo continuada nas
escolas, contribuindo para o desenvolvimento dos profissionais que nela
atuam;

- estimular, divulgar e realizar acbes inovadoras, através da troca de
experiéncias, da reflexdo e pesquisa sobre a propria realidade educativa;

- diagnosticar as necessidades e propor projetos de areas especificas, visando
a qualidade do ensino e da aprendizagem;

- responder as necessidades de melhorar os projetos formativos nas escolas e
co-responsabilizar todos os envolvidos nesse processo;

- disseminar as politicas nacionais e estaduais de formag8o inicial e
continuada em todo o territério mato-grossense;

- mediar as necessidades formativas e as politicas oficiais, fortalecendo e
dinamizando a rede de formagdo. (MATO GROSSO/SEDUC, 2010, p. 22)

Para Darsie (2004), a grande tarefa dos Cefapros é desencadear junto as escolas
e aos professores a reflexdo, auxiliando-os na elaboracdo dos projetos e dos planos de
acdo que visam qualifica-los a partir de suas necessidades e interesses. Partindo deste
preceito 0s centros atuam nas escolas em que sdo diagnosticadas necessidades de
formacdo, ou apoiando os professores no desenvolvimento de seus projetos
profissionais, que devem ser em primeira instancia assumidos pelo proprio professor.

Considerando que o professor formador também carece de formacao, a secretaria
de estado realiza, periodicamente, encontros formativos para estes profissionais. Estes
encontros por vezes acontecem na sede, em Cuiaba, ou nos proprios centros e sdo
ministrados tanto por professores que compéem o quadro da Seduc como por
professores da Universidade Federal de Mato Grosso e da Universidade do Estado de
Mato Grosso, além de outros profissionais da educacao de outras instituicdes de ensino

superior do Brasil e de outros paises. Durante os encontros formativos, em alguns
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momentos todos os profissionais participam das mesmas discussdes/debates e em outros
momentos os estudos e as reflexdes ocorrem por &rea de atuagéo.

Para que o leitor visualize de maneira mais clara os Cefapros em relacdo a
localizacdo no Estado, a divisdo do atendimento em polos e a quantidade de municipios

que cada centro atende, apresento o mapa dos Cefapros.

Figura 2 — Mapa dos 15 Cefapros divididos em polos, com 0s respectivos

municipios atendidos.



® 1 -Alta Floresta
® 2 - Barra do Gargas
® 3 - Céceres
® 4 - Confresa
® 5 - Cuiabd
# 6 - Diamantino
® 7-Juara
8 - Juina
® 9 - Matupa
® 10 - Pontes e Lacerda
11 - Primavera do Leste
® 12 - Rondondpolis
» 13 - Sdo Félix do Araguaia
© 14 - Sinop
# 15 - Tangara da Serra
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Fonte: Cefapro de Rondondpolis.

Como se pode observar,

localizacdo dos centros é estratégica e tenta

corresponder as expectativas das escolas da rede estadual como um todo. Por outro lado,

sd0 muitos 0s municipios na area de abrangéncia de cada polo e, embora sejam centros
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de referéncia em MT e também no pais, ndo tém estrutura, ainda, para realizar um
trabalho que venha ao encontro das necessidades formativas de todos os educadores,
tanto da rede estadual como das redes municipais. Lembro que, para a realizagéo deste
estudo, elegi sujeitos/atores de apenas dois Cefapros, de Rondondpolis e de Barra do

Garcas.

4.3 ORIENTACOES CURRICULARES: CONSIDERACOES PRELIMINARES

Esta secdo trata de consideracdes preliminares a respeitos das OCs pelo fato de
que, para construir o caminho que me conduziu a analise desta politica publica
educacional, em cada passo, busquei deixar claras informacdes relevantes no que tange
ao conhecimento do estado de MT, da educacdo bésica e publica estadual e das
orientagdes curriculares e, como séo estes documentos o objeto fim deste estudo, como
politica publica educacional, neste item apresento alguns aspectos de maneira mais
abrangente, uma vez que, de modo mais consubstanciado, retomo 0s discursos e 0s
textos que compBem as OCs no proximo Capitulo da tese, que se destina a analise do
corpus da pesquisa.

Para tratar de tais referenciais, se faz pertinente ressaltar que a educacdo béasica
do estado de Mato Grosso, sob a coordenacdo da Seduc, tem implementado ac¢des no
sentido de se adequar a legislacdo nacional e de garantir, ou a0 menos tentar, que o
ensino das escolas publicas, especificamente as estaduais, melhore a cada ano e alcance
a qualidade do ensino que tanto almejam os profissionais da educacdo e a sociedade
como um todo. Tais agdes ndo estdo desvinculadas das discussdes, dos estudos, das
reflexdes e das pesquisas na area e que apontam para a necessidade de acles que
possibilitem a alteracdo do quadro educacional ora posto. Entdo, na Gltima década do
século XX e inicio do século XXI, o estado tem acompanhado as discussfes nacionais e
internacionais, na tentativa de criar para a educagdo do estado uma identidade propria e
que supere a dicotomia entre gestdo educacional e organizagao politico-pedagogica.

Nesse sentido, ciente da responsabilidade legal junto a educacdo bésica, o
governo do estado, por meio da Seduc e de seus profissionais, propds a elaboragéo das
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Basica do Estado de Mato Grosso (OCs), que
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contempla os principios de orientacdo, organicidade e democratizacdo da gestdo.
Objetivando o cumprimento de tais principios, as OCs foram assim organizadas: no
primeiro momento, sdo abordados aspectos conceituais, epistemoldgicos e
metodologicos que visam a orientacdo das praticas pedagogicas e na sequéncia sao
apresentadas as concepcdes por etapas e modalidades da educacdo basica. Na segunda
parte, sdo apresentadas as orienta¢fes curriculares por area do conhecimento, também
para todas as areas e modalidades e especificidades da educacéo basica.

Sdo as OrientacGes Curriculares para a Educacdo Basica do Estado de Mato
Grosso documentos que pretendem orientar a educacdo basica da rede estadual de
ensino. De acordo com o texto denominado “Gestdo das Orientagdes Curriculares da

Educacdo Bésica do Estado de Mato Grosso” (2009), estas

[...] surgem fundamentadas na decisdo politica de fazer chegar ao chdo da
escola um texto claro e conciso que, a par dessa clareza e concisdo, ofereca
ao professor uma concepc¢do inequivoca de homem e sociedade que se quer
formar (MATO GROSSO/SEDUC, 2009, p. 06).

Neste texto, € apresentado um retrospecto da situacdo educacional brasileira,
bem como sdo apontados avancos pelos quais passa a sociedade, com o intuito de situar
a educacdo no estado e dizer que esta ndo pode ficar alheia ao que acontece no mundo e,
especialmente, as mudancas que ocorrem no Brasil em termos educacionais, sendo
enfatizado que o papel da Secretaria de Estado de Estado de Educacdo é o de gerenciar
0 processo de elaboracdo, implementacdo e acompanhamento das politicas publicas
educacionais.

E sob essa 6tica que a Seduc encaminhou o processo de elaboracdo das OCs,
cujo inicio se deu em 2007, respaldado na LDB, entendendo o curriculo como composto
pela diversidade da educacdo do estado de Mato Grosso, e contando com a participagao
de atores diversos, 0s quais atuam na educacdo bésica estadual. Ainda em relacdo ao
curriculo, esse primeiro documento busca bases tedricas em pressupostos de Varios
autores que abordam tematicas educacionais. Nessa perspectiva e considerando as
atribuicbes da Superintendéncia de Educacdo Basica, a Seduc apresenta as OCs, cujo
processo de elaboracdo, implementacéo e avaliacdo é planejado em trés etapas, segundo

consta no documento elaborado em 2009.
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A 12 etapa foi denominada de Leitura, discussdo e apresentacdo de
contribuicdes pela comunidade escolar. Na propositura, essa etapa deveria ocorrer em
dois momentos, o primeiro tendo como subsidio o texto preliminar referente as
concepcdes e 0 segundo subsidiado pelos textos relativos as areas do conhecimento.
Esta etapa, de responsabilidade do coordenador pedagogico, deveria acontecer na escola
e contar com o0 envolvimento de toda a comunidade escolar. O papel dos atores nesse
processo se concentraria em analisar o texto preliminar com base nos seguintes critérios:
clareza do texto; contetdo do documento; as propostas de eixos tematicos e
conhecimentos; a metodologia e o processo de avaliacdo e, por ultimo, o documento em
temos gerais.

A 2% etapa — Discussdo e Sintese por Municipio. Previa-se que fossem
consideradas as discussdes ja estabelecidas nas unidades escolares e sistematizadas
pelos grupos de trabalho, para serem debatidas junto aos representantes de cada unidade
escolar, das assessorias pedagdgicas e dos Cefapros, sendo que estes sujeitos/atores
foram incumbidos de coordenar os trabalhos nos municipios. Aqui, as contribuices
deveriam ser também sistematizadas para serem enviadas a Seduc, para analise e
elaboracdo do texto final.

A 3% Etapa — Seminarios Regionais. De acordo com o documento enviado as
escolas, tinha essa etapa a finalidade de promover a discusséo das concepgdes das OCs,
de maneira a subsidiar a elaboracdo das diretrizes curriculares para a educacédo basica do
estado.

Estas foram as fases previstas para a elaboragdo da OCs e, em todas, a Seduc
contava com a participacdo das unidades escolares estaduais, das assessorias
pedagdgicas e dos Cefapros, sujeitos/atores essenciais no cenario educacional da rede
estadual de ensino de Mato Grosso. Ressalto que no Capitulo destinado a analise dos
dados retorno a estas etapas e, com base nos dados, discuto em que medida o contido no
texto inicial se fez realidade e quem participou efetivamente de cada processo.

Avancando no documento preliminar das OCs, constata-se 0 destaque dado as
politicas publicas educacionais nos ultimos anos, de maneira que o texto enfatiza o
empenho da Seduc em cumprir com a legislacdo nacional (LDB) e com os planos
nacional e estadual de educagdo. Outro aspecto que merece destaque é a proposicdo de
um trabalho que contasse sempre com a participacdo dos diversos atores envolvidos
com a educagdo do estado, como as escolas, as assessorias pedagogicas, 0s centros de

formagéo e atualizacdo dos profissionais da educacdo, o sindicato estadual dos
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trabalhadores da educacdo, a Universidade do Estado de Mato Grosso e a Universidade
Federal de Mato Grosso.

Enquanto proposta curricular, no texto oficial, as OCs ndo desconsideram que a
educacdo bésica estadual é organizada por ciclos de formacdo humana, o que pressupde
uma concepcdo de escola, sujeito e sociedade. Trazem entdo as novas orientacdes a
prerrogativa da efetivagdo de uma educagdo que rompa com as barreiras entre o pensar e
o fazer, que supere as préaticas educativas que ndo considerem o sujeito que aprende
como um ser ativo nos processos de ensino e aprendizagem. O desafio consiste, entao,
em propiciar uma educacdo de qualidade, como expressdao do compromisso com a
inclusdo social.

Para a garantia da qualidade do ensino, propdem as OCs (documento inicial) que
os alunos, ao ingressarem e ao concluirem a educacdo basica, atinjam perfis esperados,
denominados de perfil de entrada e perfil de saida de cada ciclo, no intuito de garantir a
apropriacdo de conhecimentos por parte dos alunos, bem como de subsidiar o trabalho
docente. Isto decorre da compreensdo de que a escola é local de promogdo, ndo de
reprovacgdo, mas esta promocgéo deve ocorrer com aprendizagem.

Ao finalizar a apresentacdo do documento, a entdo secretdria adjunta de
educacdo do estado, que é quem assina 0 mesmo, convoca a todos a participarem da
elaboracdo das OCs, deixando claro que ndo seriam medidos esforgos para que as etapas
previstas de fato ocorressem. Além disso, convoca a todos os envolvidos com a
educacdo publica estadual a se fazerem presentes em todas as etapas, afirmando que o
professor “[...] ¢ o protagonista dessa acdo, portanto, nosso principal convidado”.
(MATO GROSSO/SEDUC, 2009, p. 10).

As OCs buscam contemplar a educacdo basica, em todas as suas modalidades e
especificidades, constituindo-se, a0 menos em termos do que € proposto, em
referenciais de consulta, orientacdo e estudo por parte dos educadores, ndo apenas do
estado, mas de todos os que de alguma maneira se interessam pela educacdo. Isso
também justifica minha opc¢do por estudar tais documentos que, a meu ver, sdo ricos e
merecem que a eles se dedique atencdo especial, sem querer promové-los, mas

enxergando-0s como passiveis de investigacao.
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4.3.1 Organizacgdo dos Documentos: Breve Olhar

O texto das OCs, como ja dito, foi dividido em duas partes. Uma delas trata de
aspectos relativos as concepgdes epistemoldgicas e metodoldgicas que deverdo nortear
as praticas pedagogicas da educacdo basica como um todo, aspectos esses apresentados
por etapas e modalidades. Por etapas, 0s documentos contemplam o ensino
fundamental, que € organizado por ciclos de formagdo humana, e o ensino médio de
educacdo geral; ja as especificidades e modalidades objetivam atender ao ensino medio
integrado a educacdo profissional (EMIEP), a educacdo do campo, a educacao escolar
indigena, a educacdo especial e a educacdo de jovens e adultos. A segunda parte do
texto destina-se as &reas do conhecimento: linguagens, ciéncias da natureza e
matematica e ciéncias humanas.

Na concepcdo da Seduc “[...] a organizacdo das orientagbes curriculares
pressupde uma acgdo politica de carater epistemoldgico que leva em consideracdo a ideia
de que o curriculo é uma construcdo de conhecimento voltada para a formagdo humana
resultante de uma mediac&o socio-histérica e cultural®®’. E alicercada nessa concepgio
que a secretaria de estado de educacdo entende ser importante o estabelecimento do
didlogo entre seus representantes, as assessorias pedagdgicas, os Cefapros, as escolas, as
universidades, os movimentos sociais e a comunidade. Nessa perspectiva e
considerando a sistematica de elaboracdo, o texto das orientacfes curriculares é o
resultado da colaboracdo de atores diversos, os quais fazem parte das instancias ora
mencionadas.

Sdo cinco os volumes que compdem o conjunto das orientacBes curriculares,

num formato semelhante ao dos PCNs, como se observa na figura 3.

Figura 3 — Orientacdes Curriculares para a Educacdo Bésica do Estado de Mato

Grosso

** MATO GROSSO/SEDUC. Orientagdes Curriculares para a Educacdo Basica do Estado de Mato
Grosso. Area de Linguagens. Cuiaba, 2010, p. 01.
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Fonte: Arquivo pessoal.

Como se vé, o kit é composto pelos seguintes exemplares: Orientacdes
Curriculares para a Educacéo Béasica; Ciéncias Humanas; Area de Linguagens; Area
de Ciéncias da Natureza e Matemaética e OrientacBes Curriculares das Diversidades
Educacionais. Ndo ha indicacdo de numeros dos volumes, apenas de areas e das
diversidades. Nesta tese, considerei como objeto de andlise e que compde o corpus da
pesquisa, o primeiro exemplar aqui referenciado e, entdo, sobre 0 mesmo, dedico maior
atencdo no momento analise.

O exemplar intitulado “Orientacdes curriculares para a educagdo bésica” trata
das concepcOes epistemoldgicas e metodologicas, trazendo os eixos curriculares
estruturantes, que sdo: Conhecimento, Trabalho e Cultura. A leitura deste texto permite
verificar quais sdo 0s pressupostos e autores que sustentam o discurso das OCs e,
consequentemente, da Seduc, e por isso estes serdo considerados no Capitulo
subsequente desta tese.

Ao tratar da dimensdo metodoldgica, as OCs enfatizam que se faz necessario
discutir o método, deixando claro que ndo se trata de discutir procedimentos didaticos
ou uso de materiais, mas a relacdo que o aluno estabelecerd com o conhecimento, a
interacdo com este, com o0s demais alunos e com o professor. As situagdes
metodologicas nas OCs sdo compreendidas de maneira a considerar, no fazer
pedagogico docente, os principios da multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdiciplinaridade, os quais, de acordo com o documento, desempenham fundamental
papel no processo de elaboragdo dos projetos politico-pedagogicos das escolas que se
prop6em a superar a rigidez e a fragmentacdo disciplinar presentes na concepc¢ao
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taylorista/fordista. Este texto aborda ainda aspectos que dizem respeito as etapas da
educacdo basica, o ensino medio e suas especificidades, modalidades e diversidades.

As orientacOes destinadas a Area Ciéncias Humanas trazem, no inicio, uma
apresentacdo do volume, reportando-se as orientacdes curriculares como um todo e a
area em foco, destacando que se destina a orientar tanto o ensino fundamental como o
médio. Na sequencia, apresenta uma caracterizacdo da area; de orientagdes para 0
primeiro e o segundo ciclos, separadamente, tratando de aspectos relativos ao trabalho
com os alunos que se encontram nessa etapa da escolaridade. Descreve as capacidades
gerais para cada ciclo e orienta que 0 ensino seja pautado em: eixos articuladores,
capacidades e descritores. Apos, apresenta sugestdes de leitura especificas por ciclo.
Para o terceiro ciclo, também aborda alguns aspectos gerais e as capacidades para o
ciclo e, na sequéncia, descreve estratégias metodoldgicas para historia, geografia e
educacdo religiosa e, entdo, os eixos articuladores, as capacidades e os descritores. O
ensino médio é contemplado em seguida, com uma breve caracterizacdo e, entdo, o
texto descreve o0s objetivos da &rea de ciéncias humanas e suas tecnologias; as
proposi¢cdes metodologicas da area; as estratégias metodologicas; sugestdo de trabalho
interdisciplinar; 0s eixos estruturantes e as capacidades para geografia, historia,
sociologia e filosofia. Ao final, as sugestdes de leitura para cada disciplina e as
referéncias bibliogréficas.

A organizacdo da Area de Linguagens ndo apresenta muitas diferencas,
contemplando uma apresentacdo das orientac6es curriculares e da area, trazendo, nesta
parte do texto, esclarecimentos sobre conceitos como eixos articuladores, capacidades e
descritores. Faz, em seguida, a caracterizacdo da area e, apds, trata do trabalho
pedagdgico por ciclos, assim como na area de ciéncias humanas. As referéncias sdo
descritas ao final dos aspectos metodoldgicos dos trés ciclos. Em seguida, 0 ensino
médio é abordado, sendo que aqui se especifica o conceito de linguagem, as funcgdes, as
metas e as sugestdes metodoldgicas, 0 mesmo ¢é feito para o ensino de arte, educacao
fisica, lingua estrangeira (inglesa e espanhola) e lingua portuguesa, contemplando
também a literatura e, por fim, as referéncias bibliograficas.

O terceiro volume aqui tratado diz respeito & Area de Ciéncias da Natureza e
Matematica. Este texto também registra, assim como o0s outros dois anteriores,
orientacgdes, eixos articuladores, capacidades e descritores para os trés ciclos e, ao final
desta primeira parte, as referéncias basicas. A segunda parte do volume também trata do

ensino médio, primeiro aborda a caracterizagdo da &rea no ensino medio e as
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orientagdes metodologicas gerais. A seguir, destaca as especificidades do ensino de
fisica, quimica, biologia e matematica, com sugestBes de leitura e referéncias
bibliograficas para cada disciplina, sendo que, ao final, também s&o dispostas
referéncias bibliograficas gerais para a area.

Ja as orientacOes para as Diversidades Educacionais se configura de maneira
diferenciada em relagdo a estrutura do texto, por tratar de orientaces para todas as
modalidades e especificidades da educacdo basica. H4 uma breve apresentacdao “das
areas das diversidades educacionais”, conforme o texto escrito e, ap0s, orientacdes
curriculares especificas para: a educacdo em direitos humanos, género e diversidade
sexual; educacdo ambiental; educacdo das relagdes étnico-raciais; educagdo do campo;
educacdo escolar quilombola; educacdo de jovens e adultos; educacdo de jovens e
adultos e educacdo escolar indigena. Este volume apresenta diferenca em relacdo aos
demais também no que tange a organizacdo metodoldgica, sendo que ndo sdo
apresentados eixos articuladores, capacidades nem descritores. A cada parte tratada, o
texto se diferencia enquanto estrutura textual, havendo em comum apenas a indicagéo
de referéncias bibliografica ao término da cada parte. H4, na parte final do texto, a
sugestdo de eixo tematico e contetdos das diversidades por ciclo.

O conhecimento, ainda que panoramico, de todos os volumes que compdem o
kit das OCs, creio, se faz pertinente para a compreensdo do exemplar considerado como
objeto de analise e, além disso, durante a analise, foi necessario, para clarear alguns
dados e informacdes, mencionar os outros exemplares das OCs. No préximo Capitulo,
sdo agregadas informacOes consideradas pertinentes a analise e ao conhecimento das

orientacOes curriculares como politica publica e como discurso.



5 ANALISE DA POLITICA COMO TEXTO E COMO DISCURSO

Politicas s&o construidas dentro e ao redor de
discursos especificos [...]. Discursos ao sobre o que
pode ser dito e pensado, mas também sobre quem
pode falar, quando, onde e com que autoridade. Os
discursos incorporam o significado e o uso de
proposi¢cies e palavras. Dessa forma, certas
possibilidades de pensamentos sdo construidas. As
palavras o ordenadas e combinadas de formas
particulares, e outras combinagdes sdo deslocadas
ou excluidas. (BALL e MAGUIRE, 2011, p. 176).

Iniciar este texto significa muito mais que escrever outro capitulo, significa, para
mim, escrever “o Capitulo” da tese, aquele que mais me preocupou e ainda preocupa, no
sentido de que este envolve, depende, mas também desenvolve todos os anteriores, pois
foi pensando nesta parte do texto escrevi o referencial tedrico, 0s aspectos
metodologicos e as informacdes sobre a educacao basica do estado de Mato Grosso. Foi
para chegar a este ponto também que conduzi todos 0os meus passos no doutorado e,
assim sendo, espero me fazer entender neste texto, que a leitura dos dados que facgo
neste momento se constitua como suficiente para responder ao proposto quando decidi
estudar as orientacGes curriculares para a educacdo béasica do estado de Mato Grosso.
Isso dito, passo a andlise propriamente dita, informando que o presente Capitulo
encontra-se subdivido, para melhor compreensao das informagdes advindas dos textos e
dos discursos.

Entendo, respaldada em Ball que a politica como texto, ao passar pelos
processos que compreendem desde a colocacdo na agenda até a implementacao, € vista,
lida e analisada por interlocutores diversos, sendo que cada um faz a tua leitura, a tua
interpretacdo deste texto, ao que denomino, assim com Berstein, de recontextualizag&o.
Ao se movimentar, circular por espacos diversos, a politica ganha novos significados,
novas interpretacdes e passa a ser entendida e implementada de maneiras diferentes em
cada esfera de atividade pela qual circula. A politica como discurso, na perspectiva do
autor, abre a possibilidade de que a interpretacdo desta tenha limites discursivos, ou,
fazendo uso dos termos da AD, os discursos sdo definidos pelas formagdes discursivas a

que estédo filiados os sujeitos. Nessa visdo, cada sujeito/ator pertencente a cada esfera de
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atividade, no caso das OCs, sejam pertencentes a Seduc, aos Cefapros, as assessorias
pedagogicas, ao Sindicato ou as escolas, dizem o que a eles é permitido dizer, de acordo
com a funcéo e atuacgdo profissional, com o contexto no qual estdo inseridos.

De passo a passo, aqui estou, num passo adiante e bem préximo do final da
caminhada. Entdo, com este texto objetivo compreender, respaldada no referencial
tedrico da andlise de politicas publicas, ciclo de politicas e na analise de discurso, como
foram elaboradas e implementadas as OCs e quais 0s sujeitos/atores participaram dos
processos de elaboracdo e implementacdo da politica, como também, dar visibilidade
aos discursos destes sujeitos/atores.

Lembro que o corpus empirico a partir do qual firmo a analise é composto pelos
seguintes documentos:

v entrevista de 17 (dezessete) sujeitos/atores da educacdo estadual dos
seguintes 6rgdos: Seduc, Cefapros, assessorias pedagogicas, Escolas e
SINTEP;

v documento das OCs da areas de: ciéncias da natureza e matematica,
ciéncias humanas, linguagens, orientacdes curriculares das diversidades
educacionais e, especialmente, o documentos intitulado “orientagdes
curriculares para a educacdo basica";

v documentos/arquivos da Seduc e dos Cefapros referentes ao processo de
elaboracdo e implementacao das OCs.

Os sujeitos estdo assim nomeados; da Seduc: Seducle Seduc2; dos Cefapros:
Cefapro 1a, 1b, 1c e 1d; Cefapro 2a, 2b, 2c e 2d; das assessorias pedagogicas: assessoria
1 e 2, das escolas: escola 1a,1b; escola 2a e 2b e do Sindicato, como € apenas um, direi
sujeito/ator do sindicato. Passo entdo, aos passos finais desta caminhada, a andlise e

compreensdo dos dados.

5.1 ENTRE TEXTOS E DISCURSOS SURGE A POLITICA EDUCACIONAL

Na tentativa de compreender como surgiu a proposta de elaboracdo das OCs
para a educacdo basica, busquei nas entrevistas, nos documentos da Seduc e nas

proprias orientacdes curriculares, o respaldo para encaminhar este texto. Assim, de
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modo subjetivo, pois se trata de minha leitura acerca das informacdes obtidas, descrevo
0 processo que envolveu o surgimento da proposta educacional. Desse modo, abordo os
aspectos referentes as influéncias que se fazem presentes no texto das orientagdes e 0s
fatores que motivaram os gestores da educacdo publica do estado a decidirem pela

elaboracdo dos referenciais curriculares.

5.1.1 As Influéncias que Marcam o Discurso das e Sobre as OrientacGes

Curriculares Para a Educacdo Basica de MT

As orientagdes curriculares para a educacdo basica de Mato Grosso se
configuram como uma politica social, educacional e curricular e, como tal, ndo esta
isolada das tematicas educacionais nem de fatos, acontecimentos e proposituras que
circulam no mundo globalizado, nem se distancia das determinagdes do Ministério da
Educacdo e Cultura — MEC. Assim sendo, os enunciados que registram 0s discursos
destes referenciais sdo permeados de outros discursos, de outras vozes, sdo, assim como
diz Bakhtin (1979/2003, p. 297), enunciados que se relacionam com outros enunciados,

numa corrente complexa e organizada, sendo que,

Os enunciados ndo sdo indiferentes entre si nem se bastam cada um a si
mesmos; uns conhecem os outros e se refletem mutuamente uns nos outros.
Esses reflexos mutuos lhes determinam o carater. Cada enunciado € pleno de
ecos e ressonancias de outros enunciados com o0s quais estd ligado pela
identidade da esfera de comunicacdo discursiva. Cada enunciado deve ser
visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados precedentes de um
determinado campo [...].

A compreensdo das palavras do autor nos possibilita inferir que os enunciados
das orientacOes curriculares séo repletos de ecos, de outros enunciados, ou, ainda em
outras palavras, de influéncias, influéncias estas que, no campo das politicas publicas,
ecoam de maneira recorrente. Ja nos primeiros textos, no documento intitulado
“Orientagdes curriculares para a educacdo basica”, num dos volumes do kit das OCs, a

Seduc enfatiza que estas orientacdes,
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[...] surgem fundamentadas na decisdo politica de fazer chegar ao chdo da
escola um texto claro e conciso que, a par dessa clareza e concisdo, ofereca
ao professor uma visdo inequivoca de homem e da sociedade que se quer
formar. Um retrospecto histdrico da educacdo brasileira, desde a colonizacéo
aos dias atuais, permite a visualizacdo de um pais aparentemente dual, tanto
nas politicas econdmicas, quanto sociais. (MATO GROSSO/SEDUC, 2010a,
p. 07).

O discurso da Seduc deixa evidente que a producdo dos documentos dialoga
com outros textos quando diz ao seu interlocutor que busca situar a educagéo do estado
num panorama historico e nacional. Isto evidencia que a realidade micro busca a
contextualizacdo com a macro e que a politica educacional também faz parte de
contexto mais amplo. Além disso, reforca a ideia de que a elaboracdo de uma politica
publica sofre algumas influéncias, sejam globais, nacionais ou locais.

A intertextualidade presente no texto da OCs, ou, as marcas de outros textos, de
outros discursos sao fruto das negociacdes, de disputas e interesses dos grupos aos quais
pertencem aqueles que participaram da producdo de tais documentos (0 que se vera em
outra secdo). Para Lopes (2009), a apropriacdo de outros discursos é de fato o resultado
dos jogos de interesse, 0 que constitui como um processo complexo de negociagéo e
este processo se reflete nas politicas curriculares, que contam com marcas e
posicionamentos desses grupos. Esta apropriacdo, ou incorporacdo, como diz a autora,
da legitimidade e confiabilidade ao texto da politica curricular.

No caso da politica em estudo, no texto que a sustenta, podem ser visualizadas
algumas influéncias globais/internacionais, nacionais e locais. Exponho a seguir,
indicios que fazem referéncia a tais influéncias, como também recortes dos discursos
dos sujeitos/atores desta pesquisa que mencionam as bases que sustentam a politica

educacional.

a) Influéncias Globais e/ou internacionais:

A elaboracdo de uma politica publica, ainda que seja especifica para um
contexto estadual, ndo deixa de apresentar, em seu texto, indicios de que ndo fora
penada, elaborada e implementada de maneira desconexa de estudos, pesquisas e
debates que ocorrem no mundo como um todo. Como afirma Beech (2009), os sistemas
educativos da América Latina foram sempre influenciadas por ideias internacionais,
sendo que ainda na atualidade essas influéncias sdo visiveis, contudo, as politicas

educativas, embora apresentem influéncias internacionais, também tém apresentado
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significativas diferencas na maneira como lidam com estas, o0 que implica em dizer que
as politicas educacionais possuem especificidades culturais, politicas e econémicas. Em
se tratando do texto da politica em estudo, é possivel identificar no mesmo, tais indicios,
ou seja, discursos que remetem a outros discursos, evidenciando que o discurso oficial
se apoia em discursos ditos como globais e/ou internacionais e estes sdo incorporados
pelos textos oficiais das politicas publicas, assim como é possivel identificar tracos,
marcas que remetem a caracteristicas proprias da educacdo do estado de Mato Grosso.
No documento que contempla as orientacfes gerais para toda a educacao basica, podem
ser visualizadas algumas passagens que remetem as influéncias globais.

O discurso da globalizacao e da internacionalizagdo da economia esta registrado
como sendo um dos fatores que, no final do seculo XX, inicio do XXI, demandaram a
necessidade de implantagdo de uma politica capaz de ‘[...] romper as barreiras entre o
pensar e o fazer, na superacdo de uma préatica educacional destinada a reforcar a l6gica
de formac&o de duas espécies de homem [...]”. (MATO GOSSO/SEDUC, 2010a, p. 08).
Ao assumir este discurso, a Seduc entende que o pais e, em consequéncia, o estado, é
afetado pelas mudancas e forcas que emanam dos processos de globalizacdo e que, em
funcdo disso, a educagdo carece se ajustar para se adequar ao proposto por estes
processos. Entdo, justifica a necessidade de elaboracdo de uma proposta educacional
curricular que atenda ao mercado e considere as mudangas ocorridas na sociedade
globalizada.

A globalizacdo, como se sabe, e conforme afirmam Ball (2001), Boaventura
Santos (2003), entre outros, influencia fortemente a elaboracdo e a implementacéo de
politicas publicas e a educacdo ai se inclui e, ainda como assinala Sacristan (2008), a
globalizacdo esta na vida dos sujeitos, estes sdo afetados por ela. Nesse contexto,
encontra-se inserida a educacdo, que ndo ocorre isolada desses processos, ao contrario, a
escola é, nas palavras de Pacheco (2007), receptiva a globalizagdo. Sobre a tematica que
envolve a globalizacdo e a educacdo, Dale (2009) diz que € preciso abrir espagos de
discussdo, debate em torno do assunto, pois esta tem sentido e sofrido os impactos
daquela e esta realidade pode se agravar com o0 passar dos tempos, afetando
consideravelmente os curriculos escolares.

Quando se trata do debate em torno dos efeitos da globalizagdo no curriculo,
muitos estudiosos demonstram a preocupa¢do com a homogeneizagdo curricular. A
discussdo gira em torno do fato de que em si, a globalizagdo ndo é considerada como

um fator que influencia diretamente no curriculo, mas o curriculo, ao ser colocado em
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pratica pelos atores envolvidos com a educacgédo, pode ser usado como agente ativo ou
passivo frente aos mecanismos da globalizagdo. Falar de homogeneizacdo pressupde
falar de discursos hegemonicos e contra hegemonicos, sendo que esses, segundo autores
que abordam a tematica, devem ser incentivados pelas escolas, para que 0s sujeitos
sejam munidos de conhecimentos que lhes possibilite a compreensdo do que deles se
espera e do que eles podem fazer para que tenham uma sociedade mais justa e
igualitéria e sujeitos menos alienados.

Conforme havia dito, as OCs, como texto que pretende orientar as acfes
educativas relativas ao curriculo ndo escaparam as influéncias globais nem ao discurso
da globalizacdo. Uma marca visivel disso e que em si daria uma imensa discusséo, € a
alusdo, no texto da politica, aos termos taylorismo e fordismo. No documento que se
destina as concepcdes tedricas e metodoldgicas das OCs, na pagina 19, sdo apresentados
0s eixos estruturantes destas orientagdes>!, sendo: conhecimento, trabalho e cultura. O
discurso sobre o eixo ‘trabalho’ ¢ fundamentado na superagdo das formas
tayloristas/fordistas de organizacdo do mesmo, marcadas pela divisdo do trabalho e
fortemente influenciadas pelo capitalismo. Ainda sobre a tematica, o texto das OCs
menciona os estudos de Gramsci, 0 que também se configura como uma influéncia
global/internacional, tendo em vista a procedéncia e a relevancia dos trabalhos do autor.

Ao tomar o trabalho como um eixo estruturante, as orientacdes curriculares,
ainda que de maneira implicita, remetem o discurso de agéncias multilaterais, tendo em

vista que segundo Beech (2009, p. 40),

[...] a UNESCO, o Banco Mundial e a OCDE tiveram, nas décadas de 1980 e
1990, visdes muito semelhantes acerca do que implica estar bem preparado
para a era da informacéo. Os estudantes devem preparar-se para o0 mercado de
trabalho, no qual precisam dominar tecnologias complexas e demonstrar
criatividade, inovacdo e adaptabilidade [...].

A proposta curricular, na visdo da Seduc, orienta que os educadores da rede
estadual conduzam suas acOGes em relacdo as atividades curriculares no sentido de
superacdo da visdo de curriculo tecnicista e, ao abordar esta tematica e sugerir que esta
concepgdo seja ultrapassada, o texto oficial retoma aportes tedricos que ja

fundamentaram os curriculos no mundo e no Brasil. Sdo citados autores como Bobbit,

>! Estes eixos serdo discutidos com mais atencdo em outra secéo deste Capitulo.
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Tyler e Dewey, que colaboraram para o aprimoramento e 0 avango da concepgéo que
hoje se tem de curriculo. A mencédo a estes aportes tedricos pode ser entendida como
influéncias globais que marcam o texto e o discurso das e sobre as OCs. Ademais, este
discurso estd perfeitamente em acordo com o da globalizacdo e das agéncias
multilaterais. Tais influéncias se fazem presentes em todos os volumes que compdem o
kit das orientacOes, sendo mencionados estudos de autores mundialmente conhecidos,
em varios momentos dos textos, autores como Vygotsky, Wallon, Snyder, Ausubel,
Novak, Hargreaves, Giroux, Certeau, dentre tantos outros.

Os PCNs sdo referenciais nacionais, citados de maneira recorrente no texto da
OCs, e sdo documentos que também se configuram como permeados de influéncias
internacionais, pois a elaboragdo dos mesmos contou com a colaboracdo de estudiosos
de outros paises, sendo que a prépria propositura do documento é comparada a proposta
da Espanha. Segundo Beech (2009), os referenciais do ensino médio sdo organizados a
partir de competéncias, como criatividade, adaptabilidade, aprender a aprender e
resolucdo de problemas e tais competéncias fazem parte dos aspectos elencados pelas
agéncias multilaterais, como parte do modelo universal de educagdo, o que demonstra
que a elaboracdo das orientacGes curriculares de MT assume um discurso também de
internacionalizacao.

Outra marca da influéncia de que trata esta se¢do, nas OCs, se faz pela mengéo a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), especialmente no volume
destinado a orientar as diversidades educacionais. Observa-se em varias paginas deste,
que os preceitos da DUDH embasam o discurso das diversidades. Além deste
documento, outros ainda foram consultados para respaldar as orienta¢cdes destinadas as

diversidades educacionais,

Os instrumentos internacionais, tais como Declara¢do Universal dos Direitos
Humanos (1948); Carta das Nagfes Unidas (26 de junho de 1945); e
ConvencBes de Genebra, dentre outros [..]. (MATO GOSSO/SEDUC,
2010b, p. 22).

Estes documentos contribuiram para o encadeamento da reflexdo em torno do

debate das diversidades. Ha, ainda, outros que influenciaram na producéo do texto,
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como o Relatorio da IV Conferéncia Mundial sobre a Mulher, realizado em Beijing e a
Convencéo 169 da Organizacéo Internacional do Trabalho — OIT.

Na area de linguagens, as orientacfes também sdo influenciadas por autores de
renome internacional e que discutem as tematicas referentes ao trabalho com a
linguagem, autores como: Piaget, Charaudeau e Maingueneau, Ducrot, Delors, entre
outros. Além deste volume, outros dedicados a area de ciéncias humanas e ciéncias da
natureza e matematica também fazem referéncia a autores conhecidos
internacionalmente e que exercem influéncia nas discussdes e nos textos que orientam
os curriculos escolares brasileiros, bem como as politicas educacionais.

Em relacdo aos discursos dos sujeitos/atores desta pesquisa, ndo ha mencao em
nenhuma das entrevistas e das producdes narrativas que sinalizem a presenca de

influéncias globais/internacionais no texto das orientagdes.

b) Influéncias Nacionais:

As influéncias nacionais dizem respeito a presenca, no texto da politica, de
discursos que constam da producdo académica nacional, como também de documentos
que orientam as agdes educacionais no pais. Nesse sentido, o texto das OCs faz
referéncia, em varios momentos e em todos os volumes que compdem o kit das
orientacdes, a LDBEN — Lei de Bases e Diretrizes para a Educacdo Nacional/1996,
assumindo assim um discurso que lhe da legitimidade e confiabilidade, além da busca
de vinculo com a realidade do pais. Ademais, ao referenciar a legislacdo nacional,
também demonstra que a politica publica educacional atende ao disposto na legislacdo
maior, sendo uma politica para além dos aspectos partidarios, uma politica de estado.

J& no inicio do texto que versa sobre as concepcles epistemoldgicas e
metodoldgicas das OCs, encontra-se a seguinte referéncia: “Diferentemente da filosofia
pragmatica e tecnicista que presidiu a Lei de Diretrizes e Bases, (5692/71 — LDB), a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9394/96 — LDBEN) prima por uma
educagdo integral [...]”. O enunciado tanto menciona a atual legislacdo quanto a
anterior, o que demonstra que seus enunciadores podem ter consultado os dois
documentos para validar as orientagdes curriculares. Para além disso, é sabido que a
nova LDBEN representa, para o Brasil, um avanco em relagéo a educagdo, significando
uma reforma nos sistemas de ensino, o0 que ndo ocorreu ao acaso, mas faz parte de um

contexto maior, global, internacional que marcou as ‘reformas globais’ nas politicas
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educacionais, com vistas a adequacdo dos sistemas de ensino as novas exigéncias dos
século XXI.

Com a nova LDBEN, manteve-se a definicdo de que os curriculos escolares
deveriam ter uma parte comum e outra diversificada, assim como manteve-se o papel da
Unido na elaboracdo de normas curriculares gerais. Diferentemente da legislacédo
anterior, contudo, as diretrizes e bases da educacdo nacional orientam a elaboragéo de
um curriculo que permita construir a educacdo bésica como nivel organico, com
principios organizacionais e curriculares comuns as suas etapas e modalidades. Essa
propositura, sem davidas, influenciou fortemente os gestores da educacdo do estado de
Mato Grosso quando da elaboracéo da OCs.

Conforme ja mencionei, o texto das OCs foi fortemente influenciado pelos
referenciais nacionais, os PCNs. A referéncia a estes documentos se faz presente em
todos os volumes e, como também ja disse, se constitui como uma marca de influéncia
internacional/global, mas também nacional, tendo em vista que estes documentos foram
elaborados para orientar a educacdo do Brasil. Os proprios PCNs enfatizam que os
estados devem cuidar da parte diversificada do curriculo, elaborando suas propostas
curriculares. Sendo assim, os elaboradores das orienta¢fes curriculares da educagédo
basica do estado, mais que buscar a validagdo do texto destes referenciais, buscam o
cumprimento tanto da LDBEN quanto da recomendacdo do MEC. N&o apenas se
visualiza a presenca do discurso dos PCNs nas orientagfes, mas também nas falas de
alguns sujeitos/atores desta pesquisa. A seguir, apresento o que disseram alguns
sujeitos/atores desta pesquisa sobre os possiveis documentos que influenciaram a
elaboracdo das OCs.

O sujeito/ator Escola 2a assim se pronuncia:

A partir do documento guia para a educagdo brasileira, PCNs, mas este ndo se enquadrar
adequadamente com a realidade do Mato Grosso. Primeiramente os gestores da SEDUC, e
depois do documento pré-concluido, ofereceu as escolas que pudessem analisa-lo junto com a
comunidade escolar, e fazer possiveis sugestdes e/ou contribuicdes para a finalizacdo do
mesmo.

Um dos representantes do Cefapro 1 a diz que:
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Bom, eu vejo que... e eu vi também que a necessidade de se ter as orientaces curriculares do
estado vem desde a publicacdo dos PCNs mesmo, isso ja tem quinze anos, essa necessidade de
elaboragdo de orientacdes curriculares regionais, do proprio estado [...].

O sujeito/ator Cefaprolb também entende que as OCs seguem as recomendagoes
dos PCNs:

[...] a secretaria pega entdo como proposito entdo discutir e elaborar diretrizes curriculares para
nosso estado, sem fugir da organizacao de um curriculo nacional [...]

O representante do sindicato também faz referéncia a pardmetros nacionais,

embora de modo mais geral:

Outra questdo é o proprio debate em nivel de MEC e CNE que aponta a necessidade de um
constante debate sobre organizacgdo curricular nas escolas. Ainda uma outra questdo é a
necessidade de garantir que a nivel da rede se tenha padr6es minimos de contetdo e
conhecimento a serem trabalhados com os estudantes.

O que se verifica, por meio do discurso dos sujeitos/atores € que representantes
das escolas, dos Cefapros e do sindicato mencionam os PCNs como documentos que
influenciaram a elaboracdo das orientacdes, mas 0s representantes da Seduc e das
assessorias pedagdgicas ndo fazem tal referéncia. Entendo que o discurso dos Cefapros,
das escolas e também do sindicato é construido com base nos estudos e nas leituras que
0s sujeitos destas instituicdes empreendem nos desenvolver de suas funcdes. E sabido
que os PCNs foram amplamente estudados nas instituicdes escolares, logo apos serem
publicados e sdo tomados como referéncia na elaboracdo dos planos anuais e diarios dos
professores. O sindicato, por sua vez, especialmente no estado de MT, participa de
estudos e reflexdes com a categoria da educagdo, seja na Seduc, nas escolas ou
encontros promovidos por estas instituicoes.

Mencionar os PCNs como documento que sustenta, alicerca as orientagdes
curriculares do estado também significa dar credibilidade a tais orientagdes, 0s

sujeitos/atores, ao enunciarem “A partir do documento guia para a educacgéo brasileira,
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PCN, mas este ndo se enquadra adequadamente com a realidade do Mato Grosso”
(Escola 2a), “[...] e eu vi também que a necessidade de se ter as orientagdes curriculares
do estado vem desde a publicagdo dos PCNs mesmo [...]” (Cefaprola) ¢ “[...] a
secretaria pega entdo como propdsito entdo discutir e elaborar diretrizes curriculares
para nosso estado, sem fugir da organizagdo de um curriculo nacional [...]” (Cefapro
1b), estes sujeitos reafirmam dois aspectos que remetem ao curriculo. O primeiro diz
respeito ao curriculo comum, nacional, comumente tido como os PCNs, entendidos
como guias, bases nacionais e 0 outro se relaciona ao fato de que este mesmo parametro
ndo atender as necessidades e realidade da educacdo estadual, carecendo assim de
referenciais curriculares mais préximos da realidade de MT. A discussdo acerca do
curriculo nacional esteve presente fortemente no Brasil por volta dos anos 1980 e 1990,
conforme assinalam Oliveira (2009), Lopes (2009) e Moreira (2012). Segundo Lopes
(2008), os préprios PCNs apresentam aparente confusdo entre a necessidade do
estabelecimento de um curriculo comum e a propositura de uma parte que seja
diversificada, um discurso oficial que a0 mesmo tempo em que sugere algo a ser
seguido pela educacdo nacional, também tenta reconhecer a diversidade do pais. A
autora também lembra que os referenciais nacionais sugerem a elaboracdo de propostas
estaduais e municipais compativeis com as necessidades destes, 0 que ndo isenta 0s
parametros nacionais de se constituirem como tentativa de propositura de um curriculo
comum, unico.

Ainda, os enunciados dos sujeitos/atores remetem ao que Boaventura Santos
(2009) diz sobre os discursos hegemdnicos e contra hegemdnicos, que fazem parte do
campo discursivo do processo de globalizagdo. Este, na tentativa de impor referenciais
gue sejam unicos, uma cultura hegeménica, também desencadeia o surgimento do
discurso contra hegemdnico. Segundo autores como Boaventura Santos, Moreira,
Lopes, Oliveira e Candau, o estabelecimento deste discurso se faz necessario dentro das
instituicOes escolares, uma vez que sdo as escolas um meio para a propagagdo do
discurso da globalizacdo, mas sdo, por outro lado, o locus propicio a formacdo de
sujeitos criticos, livres e autbnomos e, nessa perspectiva, cabe a elas oferecer aos
sujeitos elementos que possibilitem a construcdo de discursos e agOes contra
hegemonicas.

Como se constata e, conforme afirma Orlandi (2012), o discurso é construgéo,
negociacao de sentidos, € a ideologia que se materializa na fala dos sujeitos/atores, pois

nao “[...] hd sujeito nem sentido que ndo seja dividido, ndo h4 forma de estar no
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discurso sem constituir-se em uma posi¢do-sujeito e, portanto, inscrever-se em uma ou
outra formacdo discursiva que, por sua vez, ¢ a projecdo da ideologia no dizer”.
(ORLANDI, 2012, p. 55). Os sujeitos, neste prisma, ndo sdo separados da historia, da
ideologia e isto pode ser constatado na fala dos sujeitos/atores acima destacadas, sendo
possivel verificar que estes marcam suas posi¢des no discurso e revelam a formacao
discursiva a que se filiam. Lembro que a formacdo discursiva, ou FD, é um conceito
utilizado na AD, e ao qual os analistas do discurso recorrem para dizer do lugar de onde
enunciam 0s sujeitos, tendo em vista que a FD determina o que pode ou nédo ser dito
pelos sujeitos e essa determinacdo se da a partir do lugar que ocupam, do papel ou da
funcgéo que exercem, de suas posicdes ideoldgicas.

Os sujeitos enunciam a partir da formacdo discursiva que lhes permite dizer o
que dizem e entdo marcar seus posicionamentos frente a elaboracdo das OCs,
especificamente no que tange as influéncias os PCNs. Conforme afirmei anteriormente,
0 estudo destes referenciais se fez presente no meio educacional e isso se reflete no
discurso dos sujeitos/atores, por meio da memoria discursiva. O sujeito Escola 2a, ao
enunciar que os PCNs sdo guias da educacdo nacional, também admite o que as
orientagdes destes ndo se ‘enquadram adequadamente’, ou, em outras palavras, nao
condizem com a realidade de MT e isso revela o posicionamento do professor que atua
na escola como um sujeito que considera, respeita e valida as determinacdes do MEC,
mas, por outro lado, sabe que as acGes pedagdgicas, o curriculo, carecem pautar em
referenciais mais préximos da realidade em que os alunos estdo inseridos.

A FD transparece a ideologia do sujeito, como se observa na fala do sujeito/ator
que representa o sindicato. Ele fala da influéncia do MEC, mas ndo apenas, lembra do
CNE, do qual, enquanto representante sindical, deve ja ter feito parte e/ou, no minimo,
participado de estudos e discussdes junto ao érgdo. A ideologia do sindicato também se
faz presente quando ele, em seu discurso, fala de ‘necessidade de um constante debate
sobre a organizacdo curricular da escola’ ¢ de ‘padrdes minimos’ a serem trabalhados
nas escolas. Estes discursos fazem parte do universo sindical e estruturam as ‘lutas’
travadas em busca da qualidade da educacéo.

Outro documento referenciado ¢ o PAR, como se observa: “O governo do
Estado, através da Secretaria de Educacéo, estabelece um dialogo franco e direto com o
Ministério da Educacao e Cultura (MEC), construindo o plano de acdo articulada [...]”.

(MATO GOSSO/SEDUC, 2010, p. 09).
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A mencdo ao PAR ¢é feita pelos documentos oficiais das OCs, contudo, EM
nenhum dos discursos dos informantes desta pesquisa esta referéncia se faz presente.
Isso pode indicar que as metas estabelecidas para a educacdo no Plano de Agdes
Articuladas (PAR) nédo sdo familiares aos sujeitos/atores ao ponto de serem lembradas.
Isto pode indicar o desconhecimento acerca da importancia do Plano para o
desenvolvimento de a¢des relativas a educacao, seja nacional, estadual ou municipal por

parte destes sujeitos.

¢) Influéncias Locais:

As influéncias locais sdo as que dizem respeito aos documentos, textos,
discursos e acontecimentos que se fizeram/fazem presentes no texto da politica e que se
concentram no &mbito do estado.

Algumas influéncias merecem atencao e podem entdo ser destacadas no contexto
de Mato Grosso. Uma delas é, sem davida, a estabilidade, a permanéncia da condugédo
da Secretaria de Estado de Educagdo do mesmo grupo politico, sendo que desde 2007
esta pasta do governo vem sendo comandada pelo Partido dos Trabalhadores (PT),
sendo que houve troca do gestor (secretario/o) em alguns momentos, mas sempre sob a
coordenacdo do mesmo grupo partidario. Neste ano de 2013, por exemplo, Saguas
Moraes Souza (secretario nos periodos de 07/05/07 a 31/03/10 e de 04/11/2011 a
06/10/13) deixou 0 cargo, mas quem 0 assumiu, ou, reassumiu foi a professora Rosa
Neide Sandes de Almeida (secretaria nos periodos de 31/03/10 a 31/12/2010 e 31/01/11
a 03/11/11 e 07/10/13 até a presente data). Como se observa, houve, nos ultimos anos,
uma alternancia entre os dois secretarios, sendo que a professora Rosa Neide, nos
periodos em que ndo exercia a funcdo de secretaria, comp6s o alto escaldo do governo,
fazendo parte da gestdo da Seduc, sendo, inclusive, secretaria adjunta de Saguas e
assessora especial desta secretaria. Esta professora € efetiva da rede estadual, ja atuou
como professora formadora do Cefapro de Diamantino — MT e desde 2003 compde o
quadro de servidores da Seduc.

Este fato merece atencdo no contexto educacional de MT, pois o Partido dos
Trabalhadores tem caminhado junto com o SINTEP, com as lutas dos profissionais da
educacdo por melhores salarios e condigdes de trabalho. Fato é que este sindicato
também se destaca no cenario nacional, o que tem levado a educacdo estadual a ser
conhecida e reconhecida no Brasil como um todo, no que tange a conquistas sindicais.

Diria até que aqui residem, entdo, dois fatores que influenciaram fortemente a
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elaboracdo das orientacdes curriculares: a permanéncia do PT na administracdo da
Seduc e a efetivagéo participacéo do sindicato nas discussdes e avancos educacionais. A
participacdo do SINTEP estd, inclusive registrada no documento das OCs, no volume
que trata das concepg¢des para a educacao béasica, nas paginas 08 e 09. Os dois fatores
contribuiram para que as discussdes em torno da elaboracdo da politica educacional
tivesse inicio em 2007 e fosse “concluida™” em 2012, com a publicacdo dos referenciais
curriculares.

As instituicdes de ensino publicas do estado também influenciaram
sobremaneira o texto das OCs, como a Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), o Instituto Federal de
Educacao (IFMT), além do Conselho Estadual de Educacdo (CEE), tendo em vista que
a Seduc tem estabelecido “didlogo franco e direto” com estes o0rgdos, especialmente no
processo de construcdo das orientagOes curriculares. O reconhecimento da necessidade
de dialogar com as entidades formadoras do estado ja anuncia, de certo modo, alguns
dos interlocutores com os quais a Seduc dialogou quando da elaboracdo da politica
curricular, como também a presenca e 0 reconhecimento destes no texto da politica
anuncia os grupos que participaram da arena da formulacgdo da politica.

Outro item que, com certeza, foi levado em consideracdo para que se propusesse
a elaboracdo das OCs foi a existéncia de uma proposta curricular para os primeiros anos
da educacdo basica, paralelo a este hd o fato de o ensino no estado de MT ser
organizado em Ciclo de Formacdo Humana, sendo para os primeiros ciclos que tal
proposta se destina. Conforme ja descrito no Capitulo anterior, a educacdo do estado
possui esta organizacdo desde o ano de 1998, como a implantacdo do Ciclo Basico da
Aprendizagem (CBA) e, a partir do ano de 1999, com o intuito de que os alunos
oriundos do CBA pudessem dar continuidade aos estudos numa mesma forma de
organizacdo de ensino, a Seduc implantou, de maneira gradativa, os Ciclos de Formacéo
Humana para o ensino fundamental, sendo, hoje, trés ciclos de trés anos cada, de modo
que, mesmo antes da lei que instituiu o ensino fundamental de nove anos, o estado de
MT ja tinha assim organizado os primeiros anos de escolaridade.

A proposta para o Ciclo de Formagdo Humana é composta de um volume,

intitulado “Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos € espacos para ensinar —

>? Uso “concluida” entre aspas por compreender que as OCs encontram-se na etapa de implementacio,
mas ndo estdo concluidas, finalizadas, tendo em vista que a cada estudo, utilizacéo e/ou avaliagdo destes
documentos por parte daqueles a quem sdo destinados, a politica é reconfigurada, recontextualizada.
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aprender a sentir, ser e fazer” e foi publicada pela Seduc em 2000. O documento teve

como proposito

[...] possibilitar clareza e entendimento daquilo que se pretende para Ensino
Fundamental do Estado de Mato Grosso, considerando o fluxo migratério em
varias regides, com municipios criados a partir de projetos de colonizacéo,
com pessoas vindas de outros Estados do pais. Fato este que carrega em si,
ndo s6 a exigéncia do aumento da demanda escolar, como o surgimento de
novas e diferentes expectativas sobre a escola e seu curriculo, para essa
diversidade cultural presente nas diferentes etnias [...] (MATO GROSSO/
SEDUC, 2000, p. 12).

Como se observa, a proposta tem como finalidade o desenvolvimento de um
curriculo que leve em consideracdo a diversidade do estado de MT, um curriculo que
atenda as necessidades de cada municipio e de cada escola, isto porque, como se sabe,
Mato Grosso é extenso territorialmente e possui atualmente 141 municipios, com 661
unidades escolares, destas, 597 destinadas ao trabalho com o ensino fundamental,
segundo dados de 2008. Esta realidade foi um dos fatores que, na época, demandou a
necessidade de se elaborar uma proposta curricular para o ensino fundamental que
considerasse a realidade do estado e também servisse como ‘guia’ para os educadores.
A implantacdo do Ciclo (talvez ainda hoje) suscitou muitas ddvidas, incertezas e
questionamentos por parte dos educadores da rede estadual, especialmente pelos
professores, sendo que alguns (ndo poucos) resistiram a tal implantagcdo, por motivos
diversos, conforme assinala Araujo (2006).

Fato € que a proposta existe e, embora seja alvo de criticas ainda hoje, € utilizada
pelos educadores que trabalham com os primeiros anos do ensino fundamental. Os
profissionais da educagdo do estado conhecem e denominam esta proposta de “livrinho
branco”, pois o material tem a capa branca. Mais de treze anos da publicagdo da mesma
se passaram e constata-se que ha alguns itens, algumas concepc@es epistemoldgicas e
orientacdes que carecem de serem revistos, ressignificados. A propria Seduc assim
compreende e, entdo, paralelo ao processo de elaboracdo das OCs, encaminhou também
a revisao deste documento, sendo que a publicacdo de um novo exemplar, cuja fungédo
de reestruturagdo ficou sob a responsabilidade de professores da UFMT, deveria ja ter
ocorrido no ano de 2012, contudo, por motivo que desconhego, enquanto professora do

estado, ainda ndo ha a nova versdo da proposta. Nao se constitui como objetivo desta



179

tese analisar esta politica publica educacional, mas por outro lado, ndo poderia deixar de
menciona-la e lembrar que, o processo que envolve a elaboracdo de uma politica
publica, até que seja implementada, é carregado se sentidos, de ideologia, marcado por
disputa, por negociacdes entre os diversos grupos representativos envolvidos em tal
processo.

Um dos sujeitos desta pesquisa, por meio da memdria discursiva, ao falar sobre a

elaboracdo da OCs, remete seu discurso a proposta para o Ciclo de Formacéo:

[...] no ano de 2000, eu trabalhava no Cefapro de Matupa e nds fomos chamados a Cuiaba pra
estudarmos algumas coisas. Tinhamos uma oficina; entdo vieram varios professores para
implantar a escola ciclada em Mato Grosso. Ficamos ali uma semana, um primeiro contato que
noés tivemos, ai nds ficamos estudando, entdo vieram varios teoricos, professor de renome,
tivemos vérias oficinas maravilhosas e voltamos para nosso municipio comeg¢ando Nnossos
primeiros estudos com a escola ciclada de Mato Grosso [...] Quando chegou o livrinho branco,
famoso livrinho branco, que é o que perdura até hoje, porque nés ndo temos ainda até hoje o
livro final que vai reger a politica, porque hoje ndo é mais proposta é uma politica para o ciclo
de formagdo humana [...] partindo dessa realidade, do ciclo de formacdo humana é que
chegamos hoje na elaboracdo das orientacGes curriculares, foi um longo processo pra que
chegassemos até aqui hoje. Creio que partimos dali, que partiu da necessidade de compreender
a ciclo de formag&o humana e hoje temos as orienta¢Ges para toda a educacéo basica.

(Cefapro 1 d)

A referéncia que este sujeito/ator faz ao processo de elaboracdo e implantacédo
do Ciclo de Formacdo Humana (escola ciclada, num primeiro momento) no estado é
tomada, pela professora, como elemento que desencadeou uma série de estudos e acdes
que hoje se refletem nas OCs. O ‘livrinho branco’ é o que contém a proposta e que,
como ja disse, sua reestruturacdo nao foi publicada, mas é fato aguardado pelos
profissionais da educacdo estadual, o que permite inferir que as duas propostas, a
destinada aos Ciclos e as OCs, dialogam, ndo se excluem; se complementam, uma vez
que o publico alvo das duas é 0 mesmo. O discurso deste sujeito é construido a partir do
lugar que ocupa, de professora formadora do Cefapro, o interdiscurso se faz presente
nesta fala, por meio da memoria discursiva, recupera um processo de estudo de
implantacdo de uma proposta curricular muito semelhante a que esta em debate no
momento (OCs). Algumas palavras ditas, como ‘livrinho branco’, ‘oficinas
maravilhosas’, ‘professor de renome’, ‘voltamos para nosso municipio’ ndo foram
enunciadas ao acaso, uma vez que sdo as palavras carregadas de sentido e ideologia,

respondem a outras palavras, de acordo com Bakhtin e Orlandi. Estas tanto retomam
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uma situacdo ja vivenciada pela professora quanto dizem da sua experiéncia com o
processo de elaboracdo das OCs. A professora faz uso do ja-dito para sustentar o seu
discurso e dizer que a politica educacional atual ndo surgiu ao acaso, que € influenciada
por outra anterior a ela.

Ainda na tentativa de identificar as influéncias locais, nesse caminhar com a
interpretacdo dos dados, destaco, também como esse tipo de influéncia, o fato de a
propria Seduc desejar a proposicdo de uma politica que ndo apenas contemplasse o
ensino fundamental, mas a educacdo basica. Nas palavras dos sujeitos/atores, esta
intencdo do governo fica evidente, todos afirmam, de um modo ou de outro, que a
secretaria de estado de educacdo caminha e encaminha suas ac¢@es, nos Ultimos anos,
buscando atender aos anseios tanto do estado quanto dos profissionais da educacao e
dos representantes destes no gque tange a necessidade da existéncia de uma proposta
curricular que contemple o ensino fundamental e o0 médio. Tal influéncia ndo se deu ao
acaso, mas num contexto em que as outras influéncias a fortaleceram, de modo a
evidenciar que as acgdes/atitudes/posturas/discursos que culminaram na elaboracdo das
OCs ndo ocorreram de modo aleatorio, mas, se é que posso assim afirmar, de modo
mais ou menos articulado. Alguns enunciados abaixo descritos podem validar o que

acabo de afirmar:

A producéo das Orienta¢Ges Curriculares para a Educacdo Bésica foi uma decisdo politica para
levar aos professores da rede uma visdo de sujeito e de sociedade, ou seja, uma visdo de como
a Secretaria vislumbrava as concep¢des que devem nortear as praticas pedagdgicas em todas as
etapas, modalidades e especificidades da Educacdo Bésica, bem como da necessidade de
documentos orientativos, cobrado sempre nos discursos dos professores e professoras da rede
estadual.

(Escola 1 a)

Primeiramente os gestores da SEDUC, e depois do documento pré-concluido, ofereceu as
escolas que pudessem analisa-lo junto com a comunidade escolar, e fazer possiveis sugestdes
e/ou contribuicdes para a finalizagdo do mesmo.

(Escola 1 b)

Sobre quem decidiu, ndo tenho duvida de que foi a propria Comissdo na SEDUC responsavel
pelo tema, premida pela realidade das unidades escolares, pelos diagnésticos realizados pelas
Conferéncias de Educacgdo Realizadas e também pela pressdo do sindicato.

(Sindicato)

Conhecendo a trajetoria de Mato Grosso, como esta na vanguarda dos acontecimentos, sempre
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a frente em relacdo a educacédo [...] nesse contexto, enquanto politica, 0 Mato Grosso esta
querendo ter de fato algo que oriente a educagdo como um todo [...]. Vejo importante e
positivamente o fato de vocé ver, no papel, o que a tua secretaria esta pensando, esta orientando
sobre o curriculo, no papel, porque falar muitos falam, mas fazer, 0 Mato Grosso faz. E pelo
menos uma tentativa de contemplar toda a educacdo béasica, em todas as suas etapas e
modalidades [...] tem politica no papel, vocé tem a possibilidade de fazer uma associacdo na
prética [...].

(Assessoria 2)

Acredito que o que levou a SEDUC a pensar nas OCs, ela ouviu as necessidades da escola, ela
ouviu o clamor das escolas, dos Cefapros, nds ja temos ai doze anos de ensino organizado por
ciclos de formagdo humana e nds precisavamos de uma proposta para toda a educacao bésica.
(Cefapro 2 b)

Eu vejo que foi um momento politico importante pra construcdo dessas OCs porque, quer
queira quer ndo, foi um momento em que a SEDUC se via mais, se sentia, vamos dizer assim,
pelo menos o0s gestores, uma equipe mais coesa e que dava conta de encabecar um projeto deste
tamanho, porque é um projeto imenso, entdo acho que foi mesmo um momento politico de eles
sentirem que era um momento privilegiado de se atacar esse problema.

(Cefapro 1 a)

Cabe a Superintendéncia da Educagdo Bésica zelar pela implementacdo das politicas
educacionais, e em especial, daquelas que envolvem as questdes sobre curriculo.
(Seduc a)

Com base nos conceitos da AD, é possivel dizer que as falas dos sujeitos/atores
evidenciam aspectos que se ligam a producdo de sentidos e a ideologia, por meio da
linguagem, pois sentido e ideologia constituem o sujeito e sem este a ideologia ndo se
faz presente. Cada enunciado de cada sujeito/ator pode ser interpretado, entdo, a luz da
AD, de acordo com a posic¢do que este ocupa, com o papel e a funcdo que exerce/exercia
no contexto da educacdo do estado de MT durante o processo de elaboracdo das OCs.
Para exemplificar, me reporto ao que dizem o0s sujeitos/atores de cada instituicao
educacional acima citados. Os que exercem suas funcfes na escola, tanto o professor
guanto o coordenador, deixam transparecer que a Seduc, na qualidade de 6rgdo maior
responsavel pela educacdo publica estadual, deve mesmo coordenar e orientar as acoes
pedagdgicas das escolas e que o0s gestores desta instituicdo demonstraram a preocupacao
em propor uma politica publica educacional que atendesse aos anseios dos professores e

a estes coube prestigiar os documentos, tecendo alguns comentarios e/ou sugestdes,
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como se vera nas segdes precedentes. Quando os sujeitos dizem “primeiramente a
SEDUC”; “a produgdo das Orientagdes Curriculares para a educacdo Bésica foi uma
decisdo politica para levar aos professores”; “concepcdes que devem nortear as praticas
pedagogicas”; “necessidade de documentos orientativos”; suas palavras, que nao sao
vazias de significados, mas como diz Bakhtin, sdo responsivas e respondem a outras
palavras, podem ser interpretadas como pertencentes ao universo dos educadores, ao
meio escolar, como um eco da voz daqueles que atuam todos os dias na escola, daqueles
que se deparam com situacdes cotidianas que carecem de respaldo, de uma base sélida
que lhes dé seguranca quando da conducdo das acdes educativas. Professores e
coordenadores escolares, assim como os diretores, em muitos casos evidenciam que 0s
planejamentos pedagdgicos, anuais ou diarios, precisam ser construidos tendo em vista
a realidade da comunidade em que a escola se insere, mas a partir de bases ‘comuns’, de
orientativos advindos da Seduc e que estes sejam capazes de nortear as préaticas
pedagogicas.

Esta constatacdo se faz muito presente nos encontros que realizamos com 0s
professores, seja nas escolas ou no Cefapro, e aqui me coloco como professora tanto da
escola como formadora que atende aos professores. E como se o professor carecesse de
respaldo para suas agdes, como se tivesse que obedecer sempre, que seguir a
determinacGes advindas de 6rgdos superiores porque, ao contrario, suas agdes didatico-
pedagdgicas podem ndo ser validas, ndo ter respaldo junto aos alunos, ou aos pais, ou a
prépria escola e entdo, assim, € possivel visualizar a ideologia que perpassa o discurso
pedagogico seja do professor, do coordenador ou do diretor da escola. Neste caso, a
formacao discursiva destes sujeitos e que permite dizer o que disseram e dizem é a que
Ihes confere um lugar de subordinados a instituicGes superiores, como a Seduc, 0
Cefapro e a Assessoria. E uma FD que denota os sentidos que perpassam o discurso
destes sujeitos; por estarem na escola, sentem-se na condi¢do de enunciar que precisam
daqueles que os orientam, na posi¢cdo que ocupam, ndo podem deixar de dizer que as
outras instituicdes educativas sdo as que de fato encaminham e devem encaminhar as
acoes dos educadores das escolas.

O que dizem os sujeitos constitui, segundo Meirieu (2002), o discurso
pedagdgico, o qual ndo pode ser interpretado como homogéneo, pois é formado por
outros discursos, que sdo heterogéneos. Assim, ao enunciar, pela linguagem, o sujeito

deixa transparecer marcas de outros sujeitos, sendo seu discurso fruto de um contexto; o
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que enuncia € o discurso que foi possivel enunciar naquele determinado momento e
assim devem ser compreendidos, analisados.

O sujeito/ator do Sindicato também reconhece que foi a Seduc quem prop6s a
elaboracdo das OCs, mas se coloca como corresponsavel pela decisdo, nela se inclui,
como se observa na fala do Sindicado, ao dizer que ndo tem “davida que foi a propria
comissao da SEDUC”, mas que tal decisdo ndo foi apenas desta, ela se deu com base em
“diagnosticos”, inclusive de conferéncias realizadas pelo sindicato. Os sentidos, a
ideologia, ou seja, a FD aqui tem outra constituicdo, uma vez que o sujeito pertence a
outro espaco educativo, fala de outro lugar, do lugar de que participa de lutas pela
melhoria da educacdo, de quem entende que a Seduc sozinha ndo pode encaminhar
todas as decisdes educativas, é a ideologia do sindicato que transparece, o discurso de
participacdo, de luta, de sujeitos que ndo almejam nem aceitam que a educagdo seja
conduzida por uma Unica instituicdo, no sentido de que a escola ndo pode apenas ser
receptora das decisfes, mas participar delas.

Os discursos dos representantes da assessoria pedagogica e dos Cefapros se
aproximam, se assemelham. Talvez pelo fato de estarem mais proximos da Seduc que as
escolas, por orientarem estas a partir de orientacfes daquela. S&o discursos que podem
ser interpretados como pertencentes a uma mesma FD, o que significa dizer que se
aproximam, pertencem a um mesmo universo discursivo, que a producgéo de sentidos e a
ideologia sdo atravessadas por discursos que fazem parte do lugar que estes sujeitos
enunciam, ou seja, do lugar que ocupam no governo, do cargo que exercem. Tanto
servidores que estdo (porque originalmente ndo o s&o) nos Cefapros ou nas assessorias
pedagdgicas, sao ligados diretamente a Seduc, fazem valer as propostas e 0s discursos,
zelam pelo cumprimento das normas e normativas desta, pois isto faz parte das
atribuicoes e fungdes tanto do centro de formacdo quanto da Assessoria. Assim sendo,
sentem-se mais Seduc que as escolas, diretamente por ela coordenados. No caso da
politica publica educacional em foco, estas duas institui¢des, uma formadora e a outra
administrativa, ttm o dever de zelar por sua implantacdo e implementacdo. Assim, 0s
discursos dos sujeitos dos Cefapros e da Assessoria em analise e nos aspecto relativo a
influéncia local, se sustentam numa mesma FD, construida a partir da ideologia e do
sentimento de pertenca, se sentem 0s sujeitos pertencentes a Seduc e o sdo, assim como
as escolas, mas estas, em sua maioria, ndo se sentem representantes diretos do governo.
Ao se colocarem como Seduc, deixam transparecer formacdes ideoldgicas, por meio das

posicOes, das palavras enunciadas de acordo com o contexto de producgéo, que denotam
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uma FD ligada ao discurso do governo. Assim, enlacam e valorizam a decisdo da
secretaria de estado, mas fazem questao de dizer que tal decisdo (de se elaborar as OCs)
tem o respaldo dos professores, que o estado estd a frente em relacdo as discussdes
ligadas a educagdo, como se observa em “sempre a frente em relagdo a educacao”; “a
tua secretaria estd pensando, esta orientando”; “ouviu o clamor das escolas, dos
Cefapros”; “foi um momento em que a Seduc se via mais, se sentia, vamos dizer assim,
pelo menos 0s gestores, uma equipe mais coesa e que dava conta de encabecar um
projeto deste tamanho”. Como se constata, os discursos enaltecem a decisdo do
governo, por meio da secretaria, e a coesdo do grupo que lidera a mesma, o preparo
deste grupo para encaminhar a elaboracdo e a implementacdo de uma proposta de
tamanha grandeza, que “Mato Grosso faz”, que o estado tem proposta escrita, ndo
apenas no discurso.

Ao encerrar esta secdo, compreendi que falar de fatores que influenciaram a
elaboracdo das OCs ¢ falar, também, dos motivos que levaram os gestores publicos
educacionais a proposicdo da politica publica, digo isto porque inicialmente havia
pensando em tratar de itens separados, um que versasse sobre as influéncias e outro
sobre a decisdo em relacdo a politica, mas ndo ha como separar estes aspectos, uma vez
que s&o interligados, que a decisdo de colocar a elaboracdo das OCs na agenda
governamental foi influenciada por fatores globais, estaduais e locais e que, embora a
Seduc tenha se colocado a frente dos trabalhos, que é o que lhe cabe enquanto 6rgao
gestor, a decisdo, pode-se dizer, foi respaldada em discussdes, textos, teorias, discursos
outros que ndo apenas a vontade politica.

Sobre a colocacdo na agenda, recorro a Capella (2006), no intuito de
compreender a formacdo de uma agenda politica governamental. A autora, como ja
exposto no referencial tedrico, desenvolve dois modelos na area de politicas publicas,
sendo um deles, o qual considero aqui, o de multiplos fluxos (Multiple Streams Model),
desenvolvido por John Kingdon. O autor, segundo Capella, busca responder a questéo:
“por que alguns problemas se tornam importantes para um governo?”. Em se tratando
da politica em estudo, creio ser possivel dizer que a eleicdo da elaboracdo das
orientacOes curriculares para a educacdo béasica do estado de MT para compor a agenda
governamental se deu em funcdo dos fatos, textos e discursos referidos nesta se¢édo
acerca das influéncias, sejam globais/internacionais, estaduais ou locais. Para esta

decisdo, corroboraram, entdo, fatores de ordens diversas e lutas foram travadas entre os
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grupos representativos. Fato ainda é que, embora existam as influéncias, a deciséo final
ficou a cargo dos gestores da Seduc.

Considerando os trés fluxos apresentados por Kingdon que indicam grande
probabilidade de que um problema publico chegue a “agenda decisional” — problemas,
solucdes ou alternativas e politica ou humor politico —, entendo que a tematica referente
ao curriculo escolar no estado foi entendida como um problema relevante e merecedor
de destaque, tendo em vista que, como afirmam o0s sujeitos/atores desta pesquisa, se
fazia necessaria a proposicdo de documentos que pudessem nortear as acOes didatico-
pedagdgicas de toda a educacdo basica e ndo apenas do ensino fundamental, uma vez
que este, em funcdo da escola organizada por ciclos de formacdo humana, ja contava
com orientacdes especificas. No segundo fluxo, que compreende um conjunto de
alternativas e solucdes, entendo que, ao pensar e propor a elaboragdo das OCs, 0
governo, por meio da Seduc e dos 6rgdos que compdem a educacdo do estado,
vislumbraram a possibilidade de minimizar um quantitativo consideravel de problemas
enfrentados pelos educadores quando do fazer pedagdgico, seja na prépria Seduc, nas
assessorias pedagogicas, nos Cefapros ou nas escolas. Nesse aspecto, que trata das
solucdes para dado problema, atores de comunidades diversas foram convocados, como
servidores publicos, instituicdes de formacdo (universidades) e outros profissionais que
aparecem como participes no decorrer da elaboracdo dos documentos. O terceiro fluxo,
que diz respeito a politica de fato, é aquele em que ocorrem os acordos politicos, em que
as influéncias sdo exercidas por atores de arenas diversas. Aqui, houve, durante a
elaboracdo da politica, a efetivacdo de acordos variados, no que tange a fatore diversos,
como: quem participaria das formacdes, das discussdes, da producdo dos textos de cada
volume das OCs, como seria a publicacdo, a divulgacdo, a chegada dos materiais até 0s
educadores, o trabalho direto com estes e como fariam uso no planejamento das
atividades escolares. Creio que em se tratando deste Gltimo fluxo, embora a politica ja
esteja em andamento, sendo implementada, acordos ainda sdo negociados e travados
entre atores diferentes e de diferentes arenas.

Dito o que disse, tendo dado mais um passo dentre tantos dados e alguns ainda a
caminhar, encerro este item, anunciando que o subsequente tratard dos processos de

elaboragéo e implementacdo das OCs como documentos/textos e discursos.
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5.2 0 TEXTO DA POLITICA: ELABORACAO E IMPLEMENTACAO

Apos tratar dos fatores que, na minha leitura, influenciaram a colocacdo da
tematica educacional relativa as orientagdes curriculares para a educagdo béasica na
agenda governamental, caminho para a presente secdo, que tem como objetivo
apresentar e discutir os dados referentes a elaboracao e a implementacao das orientacdes
curriculares como politica publica educacional e como discurso. Desse modo, para
sustentar minha andlise, 0 meu texto recorre tanto aos documentos das OCs, quanto ao
discurso dos sujeito/atores, o dispositivo analitico e o dispositivo tedrico que embasa a

esta tese.

5.2.1 Quais Sujeito/atores Participaram/am da Producéo da Politica Educacional e

Como se Deu Esta Participacdo: As Vozes que Tiveram Eco

A andlise de uma politica publica e, neste caso, uma politica publica educacional
curricular, pode seguir caminhos diversos, dependendo da escolha do referencial
tedrico-metodoldgico do analista e, assim sendo, como ja afirmei, a analise da OCs tem
como dispositivo tedrico que a sustenta, a analise de politicas publicas, o ciclo de
politicas e os pressupostos da AD, de linha francesa. Como sugestdo da professora
Regina Mutti, trato, inicialmente, neste item, do titulo dado a politica curricular de Mato
Grosso “Orientacdes Curriculares para a Educagdo bésica”. A opcdo pelo termo
“orientagdes” ja revela um posicionamento da Seduc e dos elaboradores da politica, pois
ao denominar de “orientagdes curriculares” os documentos que deverdo nortear as agcoes
didatico-pedagdgicas de toda a educacdo basica, pretender dizer que ndo se trata de
documentos que dever ser seguidos a risca e unicamente, como se nenhum outro
referencial pudesse ser consultado e utilizado pelos educadores.

Nesta perspectiva, as orientacdes pretendem se constituir como um referencial
que oriente, que norteie, que conduza, mas que ndo seja Unico, que ndo seja
inquestionavel e/ou complementado. Feliz a opg¢ao dos produtores do texto da politica, o

que torna, inclusive, sua propagacdo e implementacdo mais aceitavel por parte dos
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sujeitos/atores que fazem uso direto do referencial, de modo que a recontextualizacéo
por parte destes sujeitos também ocorra de acordo com a realidade de cada localidade
do estado, tendo em vista que, na qualidade de “orientagdes curriculares”, suscitam a
adequacao as necessidades de cada unidade escolar. Nao poderia deixar de registrar que
a escolha da palavra “orientacdes” nao ¢ aleatdria, mas ¢ carregada de sentido, de
intencionalidade, pois foi escolhida e dita por sujeitos histéricos, num contexto social,
historico e cultural. Entdo, posso dizer que, ao optar por “orientagdes” em detrimento de
outra palavra, por exemplo, com uma carga semantica mais normativa ou de imposicao,
os elaboradores da politica poderiam desencadear, por meio da escolha semantica, um
processo de resisténcia aos referenciais curriculares, ao passo que, ao instarem um
processo de elaboracdo de documentos intitulados de “orientacdes curriculares para a
educagdo basica”, os interlocutores da politica a viram com ‘bons olhos’, como um
documento que contemplava os anseios dos educadores de instituicGes diversas,
inclusive do sindicato dos profissionais da educacdo. Esta opcdo revela, ainda, a
ideologia daqueles que elaboraram a politica, que negociaram o titulo da verséo final,
uma ideologia que reflete a postura destes sujeitos e dos grupos que representam e que
denota que a educacdo do estado ndo carece, neste momento historico-social e cultural,
de normas e regras e também que os sujeitos/atores das instituicbes escolares sdo
capazes de tomar os documentos como orientativos e, a partir deles, elaborarem as
propostas de cada unidade escolar.

Feita essa breve observacdo, caminho o texto um passo adiante para tratar da
gestacdo da politica em si. Desse modo, fagco um resgate do processo de elaboragdo do
texto, na voz dos sujeitos/atores de todas as instituicoes.

A elaboracdo do documento das OCs, ap6s sua colocacdo na agenda
governamental, teve inicio no ano de 2008, conforme o documento que comporta as
orientagdes teodricas e metodoldgicas, denominado ‘“‘orientagdes curriculares para a
educagdo basica”, que assim registra: “A elaboragdo da presente proposta comegou em
2008, como forma de constituir parametros para uma discussdo mais aprofundada [...]”
(MATO GROSSO/SEDUC, 2010 a, p. 04).

Entendo importante recordar que a elaboragéo das OCs no estado ndo ocorreu de
modo aleatdério, mas inserida nos contextos global, estadual e local, de modo que a
proposicéo e a elaboracao das orientagcdes curriculares foi fortemente influenciada por
fatores aqui ja descritos, dentre outros que podem fugir a0 meu conhecimento. E sabido

que, dentre as influéncias locais, destaca-se a vontade politica do governo em
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disponibilizar aos educadores uma proposta didatico-pedagogica para toda a educagédo
bésica e ndo apenas para o ensino fundamental, pois esse, que é organizado em ciclos de
formacdo humana, no estado, j& conta, desde de 2000, com orientacdes especificas.
Além desse fator, Andrade (2013, p. 81), em sua dissertacdo de mestrado, destaca que

no

[...] fluxo de proposicéo de politicas educacionais, Mato Grosso em 1998
também propde a producéo de textos curriculares. Primeiro com a publicagéo
do livro para o Ensino Médio: Novas perspectivas para o Ensino Médio em
Mato Grosso, coordenado pelo Prof. Dr. Antonio Carlos Maximo e Acéacia
Zeneida Kuenzer. Documento que de certa forma ndo obteve tanto impacto
na rede, pois os produtores dos documentos eram todos do Estado do Parana,
fato que provocou certo distanciamento das realidades sociais, culturais,
econdmicas, politicas do Estado do Mato Grosso (Entrevista com GST).

De fato, em meio as discussdes e aos estudos que deram origem a proposta para
os ciclos, com a publicagdo do conhecido “livrinho branco”, a Seduc também
encaminhou estudos e discussdes relativas ao ensino médio, numa tentativa de ampliar o
atendimento a educacéo basica, contudo e, como assinala Andrade, a proposta nao teve
impacto no meio educacional, mas ndo pode ser desconsiderada, tendo em vista que
debates j& existiam no sentido de ampliar e qualificar o atendimento a esta etapa da
educacdo basica.

Neste contexto de estudos, discussdes e proposicdes de documentos orientativos
(para a escola organizada por ciclos e para 0 ensino médio), a Seduc, por meio da nova
gestdo da Superintendéncia da Educagdo Basica, em meados de 2007, entendeu que se
fazia necessaria a construcdo de uma proposta Unica que integrasse toda a educacédo
basica e que envolvesse os educadores no processo de construcdo da mesma. Desse
modo, no ano de 2008, o processo de fato teve inicio, com a participacdo de atores da
Seduc, das assessorias pedagdgicas, dos Cefapros, do Sindicato e das escolas, além dos
consultores contratados para encaminhar 0s estudos e as discussdes junto aos
representantes destas instituicoes.

O processo de elaboracdo das OCs foi constituido por um movimento que pode
néo ter sido o desejavel por todos os sujeitos/atores que dele participaram ou almejaram
participar, mas que, entendo, pode ser visto como um avango quando se trata da
construcdo politicas publicas educacionais curriculares, tendo em conta que a literatura

que trata do assunto, em sua maioria, embora recomende a construcao de propostas que
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atendam as realidades para as quais se destinam, geralmente sdo produzidas apenas por
um grupo de intelectuais, como € o caso dos proprios PCNs. Sobre a teorizag¢do acerca
do curriculo, lembro que Pacheco (2005) diz que esta deve atender e estar de acordo
com a pratica curricular, pois as propostas pautadas somente em aspectos tedricos
podem ndo acordar com a pratica curricular, com o cotidiano da escola e que tal
teorizacdo deve servir para a analise e a reflexdo das préaticas, de forma que estas
possam ser ressignificadas.

Sobre as OCs, a teorizacdo em torno do curriculo buscou o dialogo com os
educadores que o praticam, sendo assim, passo a tratar dos sujeitos/atores que
participaram deste processo e como se deu tal participagdo e, para que 0 texto possa
melhor ser compreendido, descrevo a participacdo por setor/segmento da educagdo do
estado.

a) Os sujeitos/atores da Seduc: como o processo de elaboracao foi encaminhado

Conforme j& descrito nesta tese, ao passar a fazer parte da agenda
governamental, a politica publica educacional curricular para a educago basica passou
a ser estudada e construida e, no comando deste processo, estiveram 0s gestores da
secretaria de estado de educacdo. Foi em meados de 2007 que as primeiras discussdes
tiveram inicio dentro da Seduc, sendo a Superintendéncia de Educacdo Bésica quem
conduziu os primeiros estudos. Embora houvesse, de acordo com informagdo do
sujeito/ator desta instituicdo, vontade por parte dos profissionais em encaminhar 0s
estudos, havia, neste setor, uma divisdo do trabalho que emperrava o andamento das

atividades reativas as OCs, conforme relato do sujeito Seduc a:

Fui nomeada Superintendente da Educacdo Béasica em maio de 2007 e, de inicio, analisei 0
Plano de Trabalho Anual das equipes (eram onze geréncias). Observei que havia
“departamentos”, ¢ isso: setores que ndao se articulavam. Cada geréncia tinha seu
planejamento proprio e o executava. Assim, as geréncias faziam formacdo continuada,
orientagdo técnica “in 10c0” nas escolas do interior do estado, reunides, organizavam grandes
seminarios em Cuiaba. Estas acGes ocorriam de maneira isolada, ou seja, as tematicas das
viagens e das formagdes eram estabelecidas no interior das equipes que decidiam o que, como
e onde fazer.

Dessa analise, conclui que havia um problema a ser considerado na minha gestdo: como
promover acGes mais articuladas compreendendo a educacdo basica como um todo e
provocar uma compreensdo do papel central da Sueb: a responsavel pelas politicas sobre
curriculo da e para a educagédo bésica.

Assegurar a participagdo dos integrantes das equipes exigiu negociacdo, e muitas vezes
firmeza da minha parte nos encaminhamentos. Em muitos momentos, se percebia que a
tendéncia era voltar a fazer o trabalho de “antigamente”: aquele das viagens constantes. Os
textos eram distribuidos para releituras nas equipes e por la ficavam por longos periodos
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devido “a falta de tempo”. Convencer as equipes que aquele processo deveria se constituir na
esséncia do trabalho da Sueb ndo foi facil, e nem todos os integrantes de uma equipe
participaram integralmente. Organizei seminarios internos envolvendo todas as equipes para
que estudassemos os documentos. Isso foi muito positivo.

O discurso deste sujeito bem retrata 0 que a teoria diz sobre a elaboracdo de
politicas, no sentido de que este processo € complexo, envolve muitos atores, interesses
e lutas, pois a participacdo dos atores é marcada por relacbes de poder, seja no contexto
macro ou micro da politica. Neste caso, macro, ocorrem 0s questionamentos tedricos,
relativos a fundamentacdo tedrica da politica, como também ocorrem os acordos
politicos, num jogo de interesse, em que o Estado e a administracdo precisam ter
visibilidade, pois o Estado €, de acordo com Pacheco (2005, p. 106) “[...] uma estrutura
complexa, que existe em funcdo de processos que legitimam diferencas e opinido [...].
Este também deixa transparecer o interdiscurso, os sentidos, a ideologia, a FD que
perpassa as palavras de quem esta a frente de um 6rgéo do governo. Para este sujeito,
sua gestdo precisava ter um diferencial e, como é conhecedor da realidade educacional
do estado e sabedor que a proposicdo de um politica curricular ndo seria bem vista aos
olhos dos profissionais da educacdo, cuidou de articular, em primeira instancia, o setor
que estava sob sua responsabilidade. Suas palavras sdo repletas de sentido e significado
para 0 contexto que ora analiso e, para falar das OCs, recorre ao interdiscurso, a
memoria discursiva, respaldando seu discurso em fatos, acontecimentos que ja
ocorreram, mas que se ligam a atualidade e que, como gestora, pode enunciar o que
enunciou, esta autorizada para tanto, a FD a qual se liga lhe possibilita 0 uso das
palavras que usou.

No documento das OCs, intitulado “Orientagdes curriculares para a educagdo
basica”, no item ‘“agradecimentos”, este mesmo sujeito/ator, que ¢ a professora Aidé

Fatima de Campos, assina o documento e diz o seguinte:

O processo de sua construgdo se deu em trés anos, em distintos momentos:
inicialmente, a equipe da Superintendéncia de Educacdo Basica com o0s
consultores; posteriormente, somaram-se novos atores: os formadores dos
Centros de Formacao e Atualizagdo dos Profissionais da Educacdo Basica, as
escolas, 0s grupos de sistematizacdo, etc. Somos gratos a estes autores que
contribuiram significativamente na materializagdo do trabalho.

Devido ao seu escopo, densidade, metodologia de construgdo e trajetoria,
houve a contribuicdo de varias mdos e mentes. Esteve em primeiros passos,
durante 2008, sob a coordenacdo da Prof.. Ms. Ema Marta, depois pela
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coordenacdo da Dr? Suely Castilho, e, em 2010, a Prof®. Janaina Pereira
finalizou os trabalhos. A construcdo foi coletiva, envolvendo um grande
nimero de profissionais da educacdo, desde a elaboracdo dos primeiros
escritos do texto base, das sugestBes para as ideias centrais, a revisdo e
demais contribui¢des. Somos gratos a todos(as) os(as) colegas de trabalho da
Superintendéncia de Educacdo Basica que ndo mediram esforcos para que a
realizagdo deste trabalho, em especial aos que apoiaram o projeto inicial e
participaram nas primeiras discussfes: Ema Marta, Edilamar, Evanildes
Bordalho, Sénia Baicere, Iza, Licia Sheneider, Marli, 1zabella, Ceres, Leonir
Boff, Erd, Elisabete Rosseto, Elizabeth Resende, Clarice, Marcos Amado e
Jane. Nosso obrigado pela compreensdo e apoio, aos colegas da equipe da
Assessoria da Sueb; a Silvia Matsuoka que fez a primeira revisdo e a Dr?
Suely Castilho. (MATO GROSSO/SEDUC, 201043, p. 04).

Nas palavras da professora, se constata que o processo de elaboracdo das OCs
contou com a participacdo dos membros da Seduc, de todos os setores ligados a
educacdo basica. Os agradecimentos poderiam ser feitos de maneira global, por setor,
mas a op¢do em referenciar as pessoas, nomeando quem participou do processo, sinaliza
que a Seduc faz questdo de evidenciar essas pessoas e que elas foram importantes para o
processo educacional e, para além disso, reforca o discurso da secretaria de que as OCs
foram construidas no coletivo. Ha, contudo, no texto, um agradecimento especial "aos
que apoiaram o projeto inicial e participaram nas primeiras discussdes”, 0 que pode ser
lido, inversamente, como indicio de resisténcias no inicio do processo.

No ano de 2012, ocorreu, em Cuiaba, no Hotel Fazenda Mato Grosso, no
periodo de 09 a 12/07, uma formacdo para os membros dos Cefapros, das Assessorias
Pedagogicas e da Seduc, com a finalidade principal de apresentar aos profissionais da
educacdo as OCs em material impresso, bem como oferecer uma formacgdo com base
nos pressupostos tedrico-metodoldgicos destes referencias, no caso, uma formacao
sobre 0 Complexo Tematico, com o professor Silvio Rocha>’, do Rio Grande do Sul.
Neste evento, outros professores de renome se fizeram presentes, como a propria Acécia
Kuenzer, consultora da Seduc, sobre quem discorro mais adiante, e a professora Rosa
Neide Sandes, atual secretaria de estado de educacdo (dezembro/2013), que na época
exercia 0 cargo de assessora do entdo secretario de estado Saguas Moraes. Esta
professora, que ja havia exercido o cargo de secretaria e de adjunta, fez uso da palavra e
seu discurso € considerado, nesta tese, como um dos discursos da Seduc, tendo em vista

gue por varios momentos entrei em contato com a mesma, mas ndo foi possivel a

> Em 2012, o prof. Silvio era diretor do Departamento Pedagégico da Seduc/RS. Esse professor atuou na
administracdo publica municipal de Porto Alegre em periodos dos governos petistas (1989-2004) e foi
protagonista na formulagdo da principal politica curricular da rede publica municipal dessa cidade: a
organizacdo por ciclos de formacéo.
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efetivacdo da entrevista, nem via e-mail. Desse modo, faco uso da informacéo verbal,
por meio da gravacdo dos discursos proferidos naquele momento, considerando a
Importancia que este sujeito teve e tem frente aos trabalhos da Seduc e especialmente no
que tange a elaboracédo e implementacgéo das OCs.

Relevante se faz registrar que a professora que hoje coordena os trabalhos da
secretaria de estado de educacéo €, sem davidas, uma das grandes defensoras dos centos
de formacdo, Cefapros, sendo que ela também, em tempos passados, fora professora
formadora do Cefapro de Alta Floresta, sua cidade de origem. Foi a partir do
reconhecimento deste trabalho que passou a integrar a equipe da secretaria, exercendo 0
mais alto cargo no governo dentro de uma secretaria de estado. Ainda se faz pertinente
dizer que seu trabalho é bastante respeitado e reconhecido, por parte dos atores
educacionais, ndo s6 de Mato Grosso, mas especialmente destes. Registros a parte,
transcrevo abaixo, parte do discurso do sujeito/ator Seduc b que versa sobre a

elaboracdo das OCs:

A gente pode, de forma ndo perfeita, mas com a melhor das intengdes, dizer que fez um
trabalho onde todas as médos, na medida do possivel, estiveram presentes [...]. Juntas, as
instituicGes formadoras aqui do estado estiveram, penso que o estado de Mato Grosso da
nesse momento um grande exemplo, de juntas, as instituicbes formadoras do estado
trabalharam, um exemplo que a gente da [...].

Estou muito triste, professora Acéssia, de ouvir em eventos nacionais que o 6rgdo central
substitui a escola, o professor e a gente vé isso crescente no pais, onde o professor perde a
autonomia docente e 0 estado comeca a dizer: na segunda, na ter¢a, na quarta, na quinta e na
sexta se trabalha isso e no final do semestre vamos fazer uma avaliagdo e a partir dai tornar
publico quem, naquela avaliacdo, conseguiu trabalhar mais ou menos com os alunos. Nos
encontros nacionais, tanto do CNE quanto do MEC, Mato Grosso sempre se opde a essa linha
de trabalho. Mato Grosso quer afirmar cada vez mais a autonomia intelectual dos nossos
profissionais e que o professor seja participe, agente ativo do seu fazer na escola, mas que
também o estado ndo seja omisso no sentido de dizer qual é a orientacdo de conhecimento
gue o estado tem [...].

Todo mundo sabe que sempre optamos por resgatar, aproveitar e valorizar o trabalho ja
construido pelo estado, no sentido de que as OCs fossem uma marca ndo da pessoa que esta
no estado, mas uma marca do estado no trabalho que a gente faz. E nesse sentido que eu digo
gue esse trabalho tem a cara de todos nds.

Gostaria de dizer que a equipe atual, através da secretaria, da atual superintendéncia da area
pedagogica, que foram parceiros nesse trabalho de construcdo, quero lembrar a presenca da
professora Aidé, que foi muito importante, que trabalhou fortemente na orientagdo dos grupos
[...] quero estender essa fala a todas as equipes que de fato passaram noites debrucgadas
estudando esse material para que ele estivesse como esta, que nao ficasse perfeito, porque se
ficasse nés ndo teriamos nosso papel, entdo esse documento estad sempre em reconstrucéo e,
inclusive, em encontro anteriores ja detectamos problemas, entdo quando a gente Vvé
problemas ja pensa no passo seguinte, entdo, toda formacéao vai acontecer nesse sentido.
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Nesse discurso, proferido num momento importante para os educadores do
estado, num momento formativo e, a0 mesmo tempo, de lancamento das OCs para 0s
profissionais das Assessorias e dos Cefapros, algumas passagens merecem destaque, por
tratarem da elaboracdo dos documentos e por expressarem a ideologia da Seduc, do
governo, por revelar a visdo e 0 posicionamento destes em relacdo as orientacfes e ao
processo de elaboragéo das mesmas. O discurso deste sujeito/ator foi enunciado a partir
da FD ao qual se filia, ¢ um sujeito importante para a educagdo do estado, para a
construcdo da politica educacional curricular, é representante direto do governo e, como
tal se posiciona, assumindo e fazendo ecoar a voz governamental.

Neste discurso, as palavras expressas remetem a outros discursos, ao
interdiscurso, por meio da memoria discursiva, de modo que os sentidos que vao sendo
construidos, no momento em que foram enunciadas, buscam o convencimento dos
presentes de que as OCs foram construidas de fato no coletivo, por “todas as maos”,
maos da Seduc, das escolas, dos Cefapros e das instituicGes formadoras do estado, além
dos consultores. E a ideologia de um governo que deseja ser compreendido como
participativo, como um governo de todos, do coletivo, e que valoriza o que fora feito
por outras administracbes, dando continuidade a um trabalho que pretende ser
reconhecido como uma acéao estatal e ndo de pessoas ou do governo x ou y. Vistas sob
esta Otica, as orientaces curriculares podem vir a se deparar com menos resisténcias,
pois eu ndo posso contrapor ao que por mim foi proposto, visto e autorizado. Ainda, o
governo reconhece que as orientagdes ndo sdo documentos prontos e acabados, que ndo
é perfeito, que problemas ja foram detectados e que estes deverdo ser tratados com
atencdo, especialmente nas formacdes oferecidos pela Seduc. Ao registrar esse
reconhecimento, deixa aberto espaco para que os educadores questionem a proposta,
revisem, recontextualizando-a.

Ao enunciar que o governo do estado prima pela construcdo da autonomia
intelectual dos profissionais da educacdo, confere a estes o status de profissionais
autbnomos, intelectuais criticos e reflexivos e sabe que estes profissionais, em seus
momentos de estudo, fazem leituras acerca desta tematica. Para valorizar este discurso,
seu enunciador cita um exemplo que ultrapassa os limites do estado, menciona 0rgaos
de grande reconhecimento e que conduzem a educacdo nacional, 0 CNE e o MEC, os
quais promovem eventos diversos em torno das tematicas educacionais. Nesses eventos,
ao se fazer presente, o governo do estado de Mato Grosso defende que a administragdo

ndo pode e ndo deve tomar o lugar do professor, ndo deve ditar o que ele deve ou ndo
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fazer, mas e somente, disponibilizar formacdao e orientacdo, como tem feito nos ultimos
anos; e as OCs caminham nesse sentido. Esta é uma maneira de convidar os presentes a
se identificarem com a proposta e a trabalharem dentro dela, mesmo ressignificando-a.
As palavras ditas ndo o sdo fora do contexto, nem sdo desprovidas de significados, de
intencionalidade e 0 momento se fazia extremamente propicio para que o discurso
enunciado tivesse o tom e o teor a ele dado.

Outro ponto importante deste discurso diz o seguinte: “[...] € no final do
semestre vamos fazer uma avaliacdo e a partir dai tornar publico quem, naquela
avaliacdo, conseguiu trabalhar mais ou menos com o0s alunos.” A professora, ao falar da
politica pablica educacional curricular de MT, por meio do interdiscurso, traz para sua
fala o discurso das avalicdes em larga escala e suas palavras marcam o posicionamento
do governo em relacdo a tais avaliacBes. Ao que se percebe, pela linguagem, este
governo se posiciona de maneira contraria a tais avaliacdes. Contudo, as orientacdes
curriculares, como visto, ndo foram elaboradas desconsiderando-se fatores que
influenciam a educacdo nacional e a estadual, a comecar pelo fato de as OCs se
pautarem nos PCNs que, embora sejam considerados como um grande avanco para a
educacdo, também sdo alvo de criticas e pretendem, de certo modo, a implantacdo de
um curriculo comum. O curriculo comum, Unico, é um dos pressupostos dos 6rgaos que
‘regulam’ a educacdo e fazem o ranqueamento das escolas, dos municipios, estados e
paises. Por ser um estado da federacdo brasileira e, pelo fato de o Brasil, por meio do
MEC fazer parte dos paises que aderem as avaliacdes em larga escala, MT néo fica fora
deste contexto.

As avaliagfes como o PISA, um dos instrumentos utilizados pela OCDE para
agir no meio educacional com recomendacbes que influenciam a elaboracdo de
propostas educacionais, estabelecem uma competitividade entre os participantes e
direcionam o foco do curriculo para o atendimento as necessidades de uma sociedade
pautada na légica do conhecimento e da economia. Embora o governo de MT se
posicione de maneira contraria a tal avaliacdo, dela ndo pode escapar, mas a questdo é
que os educadores, em sua maioria, também sdo contrérios a ela (avaliacdo em larga
escala) e, ao enunciar que este também é o posicionamento do governo e que as OCs
ndo foram construidas com vistas a atender a este propdsito, o estado busca a adeséo de
seus educadores para a implementacdo de sua politica publica, isto demonstra o quanto

sdo carregadas de sentido as palavras que, ao pronuncia-las, as intengdes se desvelam.
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Neste contexto em que trato de avalicdes grandiosas, ndo poderia deixar de
mencionar que, para além do PISA, o Brasil também realiza suas avali¢cGes, também se
adéqua a padrdes internacionais neste quesito, sdo avalicGes que abrangem a educagédo
basica: Provinha Brasil (alfabetizacdo); as provas censitarias e amostrais do SAEB (em
turmas de 3°, 5° e 9° do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio) e, ainda, 0
ENEM que, embora tenha outros propdsitos, diferentes das avalicdes anteriores, é
também uma avaliacdo das escolas, sejam publicas ou privadas. Estas avaliagfes
ocorrem independente da vontade do governo do estado ou de suas instituicdes
escolares, sdo nacionais, partem do MEC e, embora haja posicionamentos contrarios,
sdo realizadas. Mas, é como disse, a maioria dos educadores tece criticas a elas e, assim
sendo, discursar também nessa perspectiva, aproxima o governo de seus educadores.

Destaco, ainda, neste discurso, 0 momento em que se faz mencédo a presenca, no
evento que transcorre, da professora Aidé, sujeito de grande importancia para a
construcdo das orientacfes curriculares. No ano de 2012, esta professora ja ndo mais
fazia parte da equipe da Seduc, pois integrada e ainda integra o Conselho Estadual de
Educacdo (CEE). Ela se destacou durante a elaboracdo dos referenciais curriculares,
coordenou grupos de estudo, encontros e formagfes em todo o estado. Enaltecer sua
presenca ¢ uma forma de reconhecer seu trabalho e, ao mesmo tempo, de o governo
dizer que valoriza seus profissionais e que a politica educacional ndo foi pensada e
elaborada por uma pessoa ou um grupo apenas, mas por muitas pessoas, por um
coletivo e os presentes neste coletivo devem se sentir incluidos.

Ao que se pode visualizar, na Seduc, o processo de elaboracdo das orientagdes
curriculares contou com a participacdo de varios sujeitos/atores, ndao sendo possivel
afirmar que tal participacdo tenha sido de todos os servidores, mas o foi de boa parte
destes. Contudo, a voz que ecoa nos documentos e que se visualiza nos dados desta
pesquisa, é de algumas pessoas e estas se encontram nomeadas nestes referenciais, seja
nos agradecimentos ou como componente do governo, como se pode observar em todos
o0s volumes das orientacdes. Seguindo o caminho da tese, passo a tratar da participacédo

dos sujeitos dos Cefapros.

b) Os sujeitos/atores dos Cefapros: o elo entre as escolas e a Seduc
Os centros de formacdo, denominados de Cefapros, como ja se sabe, sdo
responsaveis tanto pela formagdo dos profissionais da educagdo do estado quanto da

implantacdo e implementacdo das politicas publicas advindas do MEC e da propria
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Seduc. Seus profissionais sdo servidores publicos concursados e, para atuarem neste
centro, passam por seletivo, de acordo com a area de formacgdo e atuacdo. Sa0 0s
professores deste centro que fazem a ligagédo entre a Seduc e as escolas, por meio do
acompanhamento as escolas, ao Projeto Sala do Educador e das formacGes que ocorrem
tanto nas unidades escolares quanto nos Cefapros. No que diz respeito a elaboracéo e
implementacdo das OCs, estes tiveram papel fundamental, pois conduziram os estudos
juntos aos professores, sistematizaram os dados, participaram das formacgdes e
encaminharam os estudos nas escolas.

Antes de proceder a interpretacdo dos discursos dos sujeitos dos Cefapros se faz
pertinente, para a compreensao tanto do processo de elaboragdo das orientacbes quanto
destes discursos, dizer um pouco sobre as etapas definidas pela Seduc para que os
estudos relativos as OCs fossem encaminhados. Em um dos documentos
disponibilizados pela Seduc, constatei que, embora os relatos de todos os sujeitos e
outros documentos deem conta de que o processo de discussdo propriamente dito
relativo as orientagdes tenha comecado em 2007, havia, por parte da secretaria de
educacdo, uma organizagdo prevendo o inicio do ano de 2006 como ponto de partida,
com o envolvimento de todas as instituicdes que participariam do processo. Isso implica
em dizer que a colocagdo na agenda, por parte do governo, deve ter ocorrido no ano de
2005 e que havia a intencdo de iniciar os estudos antes do que de fato ocorreu e disso
pode-se apreender que alguns motivos contribuiram para este ‘atraso’, o que ndo é
estranho quando se trata da elaboracdo de politicas publicas.

Desse modo, o inicio dos estudos sobre a politica curricular deu-se no ano de
2007, com as primeiras discussdes internas, na Seduc, entre 0s responsaveis pelas
superintendéncias, seguidas, em 2008, de discussdes entre membros da Seduc e o0s
consultores (sobre os quais trato adiante) e, no ano de 2010, se estenderam as escolas, as
assessorias e aos Cefapros. Para a conducdo deste processo, 0s gestores do governo

organizaram uma sistematica de estudo, da seguinte forma:

1 — Estratégia de elaboracéo das Orientag6es Curriculares: a contribuicdo dos
profissionais da educacéo.

O presente texto de OrientagBes Curriculares € um documento preliminar,
que foi construido em conjunto por profissionais da Educacdo Bésica do
Estado de Mato Grosso e professores das universidades. Seu objetivo é
estimular a reflexdo, suscitando sua reelaboracdo por toda a comunidade
escolar, agente fundamental desta proposta. A metodologia sugerida para este
processo, apresentada a seguir, propde trés etapas:
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12 Etapa: Leitura, discussao e apresentacao de contribuices pela comunidade
escolar.

Nesta etapa realizar-se-a a leitura, discussao e sintese das contribui¢es dos
profissionais da educacdo de cada unidade escolar. Esta etapa ocorrera em
dois momentos: primeiro com o texto preliminar que refere as concepcdes e
posteriormente com a segunda parte do texto que se concentra nas areas de
conhecimento. A organizagdo desta etapa ficara sob a responsabilidade do
Coordenador Pedagdgico, que devera: ¢ organizar o momento de estudo,
envolvendo todos os profissionais da educagdo que compBem a escola;

* garantir a participagdo da comunidade escolar; * convidar as liderancas
comunitarias para a discussdo: sindicato, presidente de Associacdo de
Bairros, lideres religiosos, movimentos sociais, etc.; ¢ acolher as sugestdes e
sistematiza-las para as discussdes integradas no municipio. Seguem algumas
orientacdes para leitura, reflexdo e apresentacdo de contribuicdes para o texto
das OrientagcBes Curriculares. Além das sugestdes apresentadas, cada
professor, coordenador ou assessor podera incluir novos aspectos ndo
contemplados a seguir:

» Todos os professores que compdem a escola deverdo ter acesso ao texto
preliminar das Orientagdes Curriculares; * E importante que todos os
professores e demais profissionais participem do processo de leitura,
discussdo e analise do texto base por completo; * No més de abril, os
professores devem se reunir por grupo de atuacdo profissional - por area de
conhecimento e por disciplina (Linguagem, Ciéncias Humanas, Ciéncias
Naturais e Matematica); por etapas de ensino (fundamental e médio); por
modalidades e especificidades (Educagdo Indigena, Educagdo de Jovens e
Adultos, Educacdo do Campo; Educagéo Especial etc).

Os grupos organizados, conforme a sugestdo descrita acima, fardo a leitura,
procederdo a andlise e dardo suas contribuicbes observando os seguintes
aspectos:

* Clareza do texto: — Observar e apontar trechos que apresentem dificuldades
de compreensdo, termos ou conceitos que carecam de melhor definicdo ou
explica¢do; ¢ Conteudo do documento: — Observar se o texto atende e
esclarece os fundamentos teéricos e metodoldgicos da Educagdo Basica, dos
ciclos, areas ¢ modalidades de ensino. * As propostas de eixos tematicos ¢
conhecimentos: — observar se contemplam a necessidade dos alunos de sua
escola. Sdo conhecimentos significativos? Sdo conhecimentos relevantes para
o desenvolvimento cognitivo e/ou vida pratica dos alunos? Sugerir inclusdo
de novos eixos ou conhecimento ou exclusdo, se for o caso. Importante
lembrar que o documento ap06s aprovacgdo, pretende orientar a educagao
basica para o Estado de Mato Grosso e que por si s6 ndo dara conta em
responder as especificidades de cada localidade e de cada escola. « A
metodologia e o0 processo de avaliacdo: — observar se atendem as
necessidades do processo ensino aprendizagem; sdo adequadas ao tempo e ao
espaco de producdo de conhecimento dos professores e alunos? Comente. 4

* O documento, em termos gerais, contempla identidades e culturas de Mato
Grosso? (histdria, geografia, manifestacBes culturais, diversidade étnico-
raciais, literatura etc.) Comente e sugira eixos tematicos (area) e contetidos
(disciplinas). A comunidade escolar devera eleger um professor, que, junto
com o coordenador pedagogico, representara a escola no encontro municipal,
levando as contribuicfes anteriormente sistematizadas por sua escola.

2% Etapa: Discussao e Sintese por Municipio

O objetivo principal desta etapa nos municipios é socializar, discutir e
sistematizar as contribuicbes de cada unidade escolar. Para tanto, serdo
realizados Encontros Municipais Integrados, coordenados pelos Assessores
Pedagdgicos do Municipio, em parceria com os Cefapros. Caberd ao
Assessor Pedagdgico do Municipio, em articulagio com os Cefapros:
coordenar a discussdo e sistematizacdo da sintese das contribuicGes trazidas
pelos representantes de cada escola, gerando a sintese do municipio. *
coordenar a eleicdo do professor e do coordenador que representara o
Municipio para participar do Seminario Regional. O ndmero de
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representantes por municipio dependerd da quantidade de escolas de cada
municipio. E imprescindivel que todos os professores dos Cefapros
participem do Encontro Municipal. A Sueb enviard documento orientativo
estabelecendo os critérios para a escolha e participacdo nos encontros
regionais. No Municipio onde ndo ha Assessoria Pedagogica, ou seja, em que
s6 ha uma unidade escolar, ndo ha necessidade desta segunda etapa. O
professor e o coordenador pedagégico, eleitos na primeira etapa, participarao
automaticamente do Seminario Regional. As contribuicSes dos municipios
serdo sistematizadas e enviadas para a Coordenacdo das OrientacBes
Curriculares da Sueb/Seduc, para andlise e elaboragéo do texto final.

3% Etapa: Semindrios Regionais

Os Seminarios Regionais terdo a finalidade de promover a discussdo das
concepcdes e dos novos rumos que a proposta de Orientagdes Curriculares
deve oferecer para a Educacdo Basica do Estado de Mato Grosso.
(Documento enviado, via e-mail e, posteriormente impresso, as escolas, as
Assessorias e aos Cefapros no inicio do ano de 2010).

A citacdo € longa, mas se faz pertinente para compreensdo da dinamica da
organizacédo dos estudos e da elaboracéo das orientacdes curriculares e de como se deu a
participacdo dos sujeitos em cada etapa. Os primeiros documentos referentes a politica
foram enviados as instituicdes educacionais via e-mail, como forma de dinamizar e
tornar menos oneroso 0 processo. O tempo entre as etapas e 0 envio dos textos,
entretanto, foi considerado exiguo pelos educadores, especialmente a primeira versao,
gue continha a base das OCs. Ainda assim, todos se organizaram para a efetivacao de tal
etapa, com o surgimento, obviamente, de alguns entraves, algumas dificuldades, o que é
considerado como normal quando se trata da elaboracao de politicas publicas.

Vejamos 0 que 0s sujeitos dos centros de formacgdo disseram a respeito desse

processo:

Apds o documento preliminar ja construido, foi encaminhado as escolas estaduais juntamente
com uma carta explicativa e orientativa [...]. Assim foram definidas as etapas para estudos e
contribuigdes de todos os educadores no processo de elaboragdo da proposta educacional do
Estado de Mato Grosso, possibilitando tracar um perfil claro da educacdo que queremos e
estamos construindo.

Neste primeiro movimento, o Cefapro com seus professores formadores e equipe gestora
mobilizaram e acompanharam as escolas em suas organizagdes e depararam com variadas
situacOes. Primeiro, a dificuldade de se organizarem, na escola, para esta tarefa, a visdo da
dimensdo e importancia da proposta e o interesse das pessoas; segundo, a necessidade de
compreensdo do que fazer e das concepg0es tedricas para o desenvolvimento das discussdes
com principios logicos para contribuir com o j& proposto e ndo menos, o terceiro, a
dificuldade dos professores formadores em contribuir com as unidades escolares em funcdo
do quantitativo de escolas para o até entdo ndmero de formadores. Mesmo assim, houve
sugestOes para 0 documento tanto das escolas quanto do Cefapro, mas é importante ressaltar
que a reagdo dos educadores nas escolas revelava que ndo havia uma interagdo, mas sim um
distanciamento de alguma maneira que aparentava revelada em algumas falas como:
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“sabemos da importancia, mas ndo nos envolvemos como deveriamos”.

E evidente que, sendo o Cefapro uma unidade formadora e extensdo da SEDUC- MT nos
municipios, ndo poderia deixar de estudar, analisar e contribuir neste processo importante e a
possibilidade de adentrar a este universo aliando a realidade de cada escola com suas
experiéncias e praticas educativas, e necessariamente evolver-se para ajuda-las mudando este
olhar de até entdo [...]. Ainda no que se refere ao Cefapro, houve momentos de leitura
individual, coletiva e posteriormente por &rea do conhecimento para socializagdo com o
grupo no semindrio realizado durante o “Sala do Professor Formador”, um momento
formativo especifico entre os professores formadores. Sentimos também as nossas limitacGes
e 0 caminho proposto foi a busca de outros referenciais que levasse ao progresso intelectual
na sua autoformacdo, uma propositura individual, mas que reveladora dos que mais se
empenharam nela e percebida durante o acompanhamento enquanto coordenadora de
formacdo. No transcorrer da organizagdo dos grupos na SEDUC/MT que dariam o formato
final para a publicagdo do documento alguns professores que fazem parte deste Cefapro
foram convidados na composicdo da equipe compartilhando conhecimentos e fazendo as
corregdes textuais e alguns participaram no primeiro encontro e ndo foram mais convidados e
outros retornaram até os trabalhos finais do grupo de sistematizacao.

Cefapro 1b

O discurso deste sujeito/ator é de uma riqueza (ndo diferente de outros) que me
sinto angustiada, querendo aproveitar tudo 0 que enuncia, mas sei que esta ndo é a
proposta de uma tese, nem de meu estudo, como também sei que uma analise do
dispositivo analitico jamais se esgota, pois este € sempre passivel de novos olhares,
novas interpretacdes, estdo abertos, como afirma Orlandi (1997, p. 64), a novas anélises
e “[...] uma vez analisado, o objeto permanece para novas e novas abordagens. Ele nio
se esgota em uma descricdo”. Nesse prisma, destaco alguns pontos no discurso deste
sujeito. O primeiro deles confirma que a Seduc efetivou o que havia estabelecido em
relacdo as etapas de elaboracdo das OCs, encaminhou 0s documentos as instituicdes
educativas, mas dificuldades se fizeram presentes. Nem todas as escolas se organizaram
como o desejado. Os centros de formacgdo contavam e ainda contam com um nimero de
professores formadores insuficiente para atender a demanda e esse fator foi um dos
grandes entraves durante as etapas, pois todas as escolas atendidas pelo polo desejavam
contar com a presenca de um professor do Cefapro, mas isto foi e ainda € inviavel, em
funcdo do nimero de escolas e de professores formadores. Ademais, estes professores
ndo dispuseram de tempo suficiente para realizar os estudos nos centros e depois
organizar os encontros nas escolas, foi um processo considerado fundamental, mas que
carecia de mais tempo.

Merece ainda destaque o discurso como um todo em relagdo a FD que o
estrutura, aos sentidos produzidos e a ideologia que perpassa o discurso de um

coordenador de Cefapro. A ideologia é a de que o professor formador esta a servico da
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Seduc, que deve, por suas obrigac6es, cumprir com o estabelecido, independentemente
do tempo disponivel e de sua disponibilidade de deslocamento. Também deixa o
discurso transparecer que as OCs sdo mesmos documentos que possibilitaram a
construcdo de uma identidade para a educacdo do estado, a construcdo de uma
“educagdo que queremos”, como afirma o sujeito, incorporando o discurso do governo.
Em “E evidente que, sendo o Cefapro uma unidade formadora e extensio da SEDUC-
MT nos municipios, ndo poderia deixar de estudar, analisar e contribuir neste processo
[...] de adentrar a este universo aliando a realidade de cada escola [...] envolver-se para
ajuda-las mudando este olhar de até entdo”, as palavras que destaco sugerem que este
professor, representante direto e legal do governo, jamais pode negar-se a cumprir suas
determinacdes e que, pela funcdo que exerce, a ele é conferida autonomia e competéncia
para mudar a visdo da escola. Este discurso também € construido a partir do ndo-dito, o
sujeito se coloca numa posi¢do em que ndo pode dizer “ndo” para a Seduc, mas ao
mesmo tempo deixa transparecer, embora ndo tenha dito, que, se pudesse, nao
conduziria seu trabalho do modo como conduziu, que poderia fazer o percurso que fez
de outro modo, com mais tempo, por exemplo para acompanhar e estudar com a escola.
O discurso revela ainda, por meio do ndo-dito, uma fragilidade dos centros de
formagdo, por meio de seus formadores, que estes carecem de uma base tedrica mais
consistente, e que o texto das OCs tornou esta fragilidade visivel, obrigou os professores
a estudarem, a se apropriarem de alguns conceitos que embasavam/embasam a proposta

curricular.

Quando nés, professores formadores aprovados no seletivo para o CEFAPRO em 2009,
fomos participar da nossa primeira formagdo como profissionais desse centro, recebemos a
noticia de que as Orientagdes Curriculares para a Educacéo Basica do Estado de Mato Grosso
estavam com sua constru¢do em andamento e que chegariam a nds, antes de chegarem as
escolas, a fim de que colaborassemos com adigdes, substituicdes e supressdes aos textos.
Além disso, a Professora Aidé Fatima de Campos, a época superintendente da Educacdo
Basica da SEDUC, contou-nos que havia um grupo elaborando as OCs desde 2007 e que 0
mesmo era composto por profissionais da SEDUC e professores consultores de universidades
publicas, de MT e de outros estados.

Minha participacdo foi com o grupo interno do Cefapro de Rondonopolis. Lemos e
escrevemos sugestdes ao texto das concepcdes das OCs, coletiva e participativamente. Depois
nos dividimos e fomos as escolas num estabelecido dia "D" e discutimos o texto das
concepcdes das OCs com os profissionais |4 presentes. Entdo, houve posteriormente, quando
contamos que as escolas ja haviam estudado coletivamente todos os textos-bases das OCs,
conferéncias intermunicipais para redigirmos a partir de representantes das escolas, adigdes,
substituicGes e supressdes aos textos. Houve ainda uma revisdo dos textos com a participacéo
de alguns professores formadores dos Cefapros, profissionais da SEDUC e os consultores, em
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Cuiaba.
Cefaprolc

A participacdo dos professores, como eu disse, foi mais intensa no momento em que 0
documento voltou das conferéncias intermunicipais, regionais, voltou pra SEDUC e eles
tinham que organizar o texto de acordo com todos os apontamentos que foram feitos pelos
professores, entdo os professores formadores foram chamados nesse momento e junto aos
consultores, ou ao texto que os consultores ja tinham escrito, eles ajudaram a dar uma cara
mais de escola, eu imagino que o pedido principal da SEDUC por essa colaboracdo dos
professores formadores é isso, porque a falta de cara de escola que ficou no final do
documento, porque como ele foi feito por diversos consultores, ele realmente tem uma falta
de coesdo, ndo ta redondo como poderia se tivesse partido dos professores, mas enfim... [...].
J& nesse sentido também, a gente j& ouviu diversas vezes de diversos professores formadores
e 0s CEFAPROs mesmo, ndo s6 de Rondondpolis, uma reclamacéo neste sentido, de que o
texto é dificil de trabalhar com os professores, por conta disso, porque falta uma coesdo, que
o0 texto apresenta muitos recortes e que fica dificil colocar na pratica mesmo né, de fazer uma
transposicdo didatica do contetdo, em cima disso.

Cefaprola

Estes sujeitos também confirmam que a dinamica pensada pela Seduc foi
efetivada e que os professores formadores dos centros de fato se organizaram para
estudar, primeiramente entre eles e, apds, junto com as escolas. Numa mesma formacéo
discursiva, estes se colocam como extensdo da secretaria de educa¢do nos municipios,
corresponsavel pela producdo do documento curricular e que esta producao foi coletiva,
de responsabilidade de todos, especialmente dos Cefapros. O discurso traz ainda, a
referéncia a professora Aidé (sujeito/ator Cefapro 1c), reafirmando sua importancia no
processo de construcdo da politica, como também, nas palavras deste identifico a
mengdo ao que ficou denominado e conhecido como o “Dia D”, um acontecimento e
sobre o qual trato ao final desta secéo.

O interdiscurso, por meio da memdria discursiva, traz para estes discursos a
realizacdo das conferéncias municipais, regionais e estaduais. Este evento ocorreu no
estado durante a elaboracdo das OCs e foi organizado pela Seduc e pelos Cefapros,
contando com a participacdo das assessorias das escolas e do sindicado. Nas municipais
e regionais, os Cefapros, principalmente, e as Assessorias conduziram os trabalhos,
cuidaram da parte logistica e pedagdgica, pois em funcdo da localizacdo das escolas
atendidas por cada polo de Cefapro, foi preciso garantir a presenca dos representantes
das escolas (has municipais) e dos municipios (nas regionais). Tais acdes, financiaveis

ou nao, contaram com o apoio dos profissionais da Seduc. J& as conferéncias estaduais
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foram realizadas na capital, Cuiaba, sendo que a organizacdo logistica e pedagogica
ficou sob a responsabilidade maior dos sujeitos do 6rgdo central da secretaria de
educacdo estadual, mas contou também com o auxilio dos Cefapros e das Assessorias,
além da presenca de alguns consultores, por area do conhecimento. Estes eventos,
denominados de conferéncias, estavam previstos pelo governo e foram de fundamental
importancia para a elaboragdo do texto da politica. Contudo, devido ao estado possuir
um niimero muito grande de escolas e, consequentemente, de professores, muitos destes
ndo puderam participar dos encontros, pois, para cada um, se elegiam representantes por
categorias. Apenas os professores dos Cefapros e 0s assessores pedagogicos tiveram a
oportunidade de se fazerem presentes em todos.

Sobre a realizacdo destes estudos, nomeando-os de ‘“‘seminarios”, Andrade
(2013), em sua dissertacdo de mestrado, afirma que as escolas selecionaram seus
representantes para participar dos seminarios municipais e que todos os municipios do
estado organizaram seus encontros, com o auxilio das Assessorias, sendo que tais
representantes levavam consigo as sugestdes, acréscimos ou supressdes da escola de
origem. De acordo com o pesquisador, em julho de 2010 foram realizados 0s seminarios
municipais, quando foram elaborados os documentos de cada municipio. O processo de
sistematizacdo ficou sob a responsabilidade dos formadores dos Cefapros e, para este
processo, a Seduc encaminhou formularios de sistematizagdo padronizados (Anexo V).
Os encontros, de acordo com Andrade (2013, p. 88)

[..] foram conturbados, conflituosos e proficuos. Muitos Seminérios
Municipais tiveram uma discussdo muito distante do esperado para a
construcdo da proposta da politica de curriculo em construgdo. Discussdes
em torno de salérios, infraestrutura, eram evidenciadas a todo o momento.
N&o que isso ndo fosse importante, mas a propositura a ser debatida e
refletida girava em torno de questdes curriculares. O inverso também é
verdadeiro. Boas discussfes em torno de questdes curriculares pertinentes
foram travadas, principalmente em torno de tematicas como diversidade e as
tecnologias da informagdo e comunicacdo, que ndo estavam presentes
diretamente nos texto curriculares.

Os relatos dos sujeitos/atores desta pesquisa ddo conta de que os relatorios
municipais foram encaminhados para 0s encontroe regionais, que ocorreram no inicio
do segundo semestre de 2010. Para o encontro estadual, foram selecionados

representantes dos Cefapros por area conhecimento para compor os GTs que debateram,
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junto aos consultores, os relatorios municipais. Os GTs também contaram com
participagdo dos membros da Seduc e foram responséveis pela sistematizacéo final das
OCs.

O sujeito/ator Cefapro 1 a faz ainda referéncia a dificuldade que sentiram
professores das escolas e dos centros de formacgdo no que tange aos textos por area de
conhecimento. Ocorre que, assim como enuncia este sujeito, os textos da politica foram
elaborados por mais de um consultor, sendo que, em algumas &reas, de modo separado,
ou seja, cada consultor ficou responsavel por uma parte do texto e depois houve a
compilacdo. Este fato gerou certo desconforto entre os profissionais das escolas e dos
centros de formacdo que estavam envolvidos no processo e 0S consultores e o0s
profissionais da Seduc, pois aqueles ndo concordavam com esta sistematica de producao
do texto, mas ndo puderem mudar esta realidade. Fato é que, se realizada cuidadosas
leitura e analise das OCs que circulam hoje, alguns problemas podem ser detectados em
relacdo a coesao do texto, seja de escrita ou de concepcdes, mas este ndo é meu objetivo
primeiro neste caminhar. Também é fato que a elaboracdo de uma politica publica,
como a em estudo, que é uma proposta pedagdgica, por centrar as discussdes no fazer
pedagdgico, nas atividades curriculares desenvolvidas nas escolas, nas salas de aula e
por contar com a participacdo de atores pertencentes a arenas diferenciadas, suscita
discussdes, embates, enfrentamentos, pois ndo é um processo simples e representativo
apenas de uma ideia ou ideal, mas de varias e varios. E assim como diz Pacheco (2003,
p. 16) “[...] as politicas curriculares sdo decididas e construidas em espacos e vertentes

que envolvem lutas e aliangas [...]”.

Lembro-me que as primeiras discussdes sobre as orientagdes curriculares iniciaram durante
nossas discussdes no sindicato ainda na década de 1990. Era um momento que sonhavamos
construir um documento curricular que representasse o Mato Grosso e suas diversidades. A
partir de entdo as discussdes foram intensificadas com a SEDUC, as universidades até a
materializacéo de fato das OCs propriamente ditas.

Minha participagdo efetiva no processo de discussdo das OCs iniciou em 2010 quando a
versdo preliminar das concep¢fes que fundamentam as OCs chegou aos CEFAPROS. Era
inicio do ano letivo e, portanto como ndo havia iniciado o projeto Sala de Educador nas
escolas todos os formadores do CEFAPRO se debrugcaram nos estudos e debate do
documento conforme recomendacdo da professora Emma a fim de que pudéssemos ap6s as
leituras fazermos contribuiges no texto do referido documento.

Naguele momento foi elaborado um documento e enviado por e-mail a SUFP apontando
nossa contribuicdo. Participei ainda das discussdes em alguns municipios do polo discutindo
em seminérios da etapa municipal das OCS fazendo um contexto das principais mudangas
historicas no cenario mundial e que culminaram também em mudangas em Varios setores
incluindo a educacdo. Estive nas discussfes do polo etapa municipal dos municipios de
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Canarana, Barra do Garcas e Pontal do Araguaia; na etapa regional do polo de Barra do
Garcas também auxiliando nas discussGes da area de Ciéncias Humanas. Em relacdo a
participacdo dos meus pares no CEFAPRO o processo foi similar e duas formadoras do
CEFAPRO de Barra do Garcas (Sociologia e Biologia) estiveram presentes nas discussoes até
a finalizacdo do documento com a SEDUC e outros formadores dos demais CEFAPROS.
Cefapro 2 ¢

Ao enunciar que “[...] as primeiras discussdes sobre as orienta¢des curriculares
iniciaram durante nossas discussGes no sindicato ainda na década de 1990. Era um
momento que sonh&vamos construir um documento curricular que representasse 0
Mato Grosso e suas diversidades.”, este sujeito traz @ memoria o fato de que as OCs,
embora tenham sido coladas na agenda governamental por volta do ano de 2005, ja se
constituiam como preocupacdo por parte dos educadores em anos anteriores, 0 que
evidencia que varios encontros para estudar e debater as orientac6es foram realizados
ainda na década de 1990. A palavra que destaquei “sonhdvamos” evidencia que os
educadores almejavam por uma proposta curricular que atendessem educacdo basica
como um todo e ndo apenas o ensino fundamental que, como ja dito, j& possuia

orientacOes especificas para os Ciclos de Formagdo Humana.

As OCs, aqui no estado e no nosso Cefapro especificamente, ela chegaram em fevereiro de
2010 e quando chegou esse documento, foi pedido para que todos os formadores, que o
Cafapro focasse todas as suas agdes em torno das OCs, da analise, do estudo desses
documentos, para contribuir, para melhorar.

Entdo, num primeiro momento, foram todos os formadores de todas a areas, todo mundo
junto, tentando entender a primeira parte do documento, tentando entender quais as
concepcles que permeavam todas as orientacGes curriculares e a gente precisou dar uma
parada para entender qual a concepcdo materialista-historico-dialética, o positivismo...n6s
tivemos que parar varios momentos e isso foi um momento muito importante pra gente, até
pra gente retomar essas concepgdes psicologicas, filosoficas e pedagdgicas da educacao.
Entdo a gente ficou em torno de uns vinte dias estudando essa proposta, a primeira parte e
depois fomos para as areas. Aqui no Cefapro de Barra, na condicdo de diretora, a gente
disponibilizou uma copia para cada formador, cada professor tinha seu material impresso, pra
estudar, fazer anotagfes. Aqui em Barra a gente ficou voltado pra esse trabalho. Tanto é que
Barra do Gargas teve todo um diferencial no momento em que foi para Cuiab, porque 100%
dos professores estavam preparados, contribuiram na elabora¢do do documento, participaram
ativamente das discussoes.

Cefapro 2 a

Eu tenho visto as orientagfes como um momento impar no estado, porque foi um momento
em que nds paramos para pensar como deve ser esta educagdo, que deve ter a nossa cara, a
nossa perspectiva colocada ali.



205

Como todo documento que é elaborado por muitos, pelo coletivo, é dificil vocé chegar a um
consenso, a gente teve varios momentos desse ir e vir, ir a Cuiaba, elaborar o primeiro
documento, esse documento; vir para o Cefapro pra gente reelaborar, pra pensar, voltar pra
Cuiab4, vai para os consultores. Entdo, faz parte do processo esse ir e vir, que é produtivo,
democratico, participativo, coletivo, mas ndo foi um momento tranquilo, porque algumas
coisas que nos do Cefapro de Barra gostariamos que tivesse no documento, alguns pontos ndo
foram contemplados, porque no coletivo observou-se que aquilo ndo era relevante.

Cefapro 2 b

Estes sujeitos, ao falarem da politica curricular, enunciam o que a FD a qual
estdo ligados lhes possibilita enunciar e que ndo é diferente de outros formadores do
Cefapro, independente da funcdo que exercem/exerciam dentro dos centros de
formacdo. Essa formacdo discursiva evidencia o que pensam esses profissionais a
respeito de suas obrigacdes em relacdo as OCs, ou seja, que a reponsabilidade pela
conducdo dos processos nas escolas e nos municipios lhes cabia, que esse movimento
de ir e vir da proposta, inclusive com a realizacdo das conferéncias, faz com que as
orientacdes sejam entendidas como um documento construido pelo coletivo, que o
processo foi democrético e participativo, mesmo com o surgimento de algumas
discordancias conceituais. Em “[...] mas n&o foi um momento tranquilo, porque algumas
coisas que nés do Cefapro de Barra gostariamos que tivesse no documento, alguns
pontos ndo foram contemplados, porque no coletivo observou-se que aquilo ndo era
relevante.” (Cefapro 2b), a linguagem dita revela o discurso ndo-dito, um dizer no ndo-
dizer, pois segundo Orlandi (1997, p 82) “Quando se diz ‘x’, o ndo-dito ‘y’ permanece
como uma relacdo de sentido que informa o dizer de ‘x’. Isto ¢, uma formagado
discursiva pressupde uma outra”. O ndo-dito a que me refiro trata do fato de que
algumas das alteracdes propostas pelos professores das escolas e dos Cefapros nédo
tiveram eco junto aos consultores e que estes foram quem, no final das contas,
decidiram ‘o que ficava e o que ndo ficava’ no texto das OCs.

Os dados permitem afirmar que foi intensa e produtiva a participacdo dos
formadores dos centros de formacdo no processo de elaboracdo da politica publica
educacional curricular e que, embora tenha havido algumas discordancias, o que é
compreensivel diante da grandeza da proposta, estes profissionais se fizeram presentes
nesta etapa da producdo da politica. Realizada esta leitura, passo a intepretacdo dos

discursos dos representes das assessorias pedagdgicas.

c) A participacdo das Assessorias Pedagogicas
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As assessorias pedagogicas sdo orgaos administrativos do estado e atuam junto
as escolas estaduais, sob a coordenacdo da Seduc e, em alguns municipios, em parceria
com os Cefapros. Digo em alguns porque estas instituicdes sdo em maior nimero que 0s
centros de formacao, enquanto esses somam um total de 15 e atendem a municipios por
polo, aquelas estdo presentes em quase todos 0S municipios, uma vez que Sao
responsaveis pela orientacdo e conducdo dos aspectos administrativos referentes as
unidades escolares. Ainda que assim o sejam, buscam integrar as atividades efetivadas
junto as escolas com os centros de formacdo, na tentativa de unificar do discurso da
Seduc e de realizar um trabalho em parceria.

As Assessorias Pedagogicas foram criadas para dar suporte as unidades
escolares, por meio da Portaria n® 956/95-SEDUC/MT, de 1° de junho de 1995, com o
objetivo de que estas passassem a ter a responsabilidade de acompanhar o processo
pedagdgico das unidades escolares e também orientar tecnicamente as escolas.

Assim, em relacdo ao processo de elaboragdo do texto das OCs, representantes
deste 6rgdos foram convidados/convocados a participar em varios momentos.

Sobre esse processo, entdo, assim expressam 0s sujeitos/atores:

Do processo de produgédo de texto em nenhum momento, participamos somente das Etapas
(1, 2, 3), que iniciou com o dia “D” em 2009, em nossas escolas.
Assessoria 1

Antes de as OCs se tornarem um livreto, nés acompanhamos o0 processo de construcdo, nés
vivenciamos aquele momento, depois eles passaram por uma revisdo, por toda uma
sistematizacdo e n6s acompanhamos as etapas do estado e depois este ano a gente ja teve uma
formacdo com os colegas professores representantes das escolas, de cada area do
conhecimento da educacédo basica. Acompanhamos todo o polo, foi no municipio, mas para o
polo, somente uma escola nossa néo participou [...].

Participamos ativamente das discussdes, ja em 2009 e em 2010, primeiro veio umas coisas
por e-mail, depois chegaram os impressos e nos ja tinhamos muita coisa lida e ai nos
pudemos perguntar o que era aquilo porgque num primeiro momento a gente ndo estava
entendendo. As informacBes ndo chegavam todas de uma vez, elas foram chegando aos
poucos, até que chegaram o documento completo e nds tinhamos que fazer os encontros
escolares, 0s encontros municipais e os regionais, participamos de todos os momentos. Aqui
em Barra a gente estd muito préximo ao Cefapro, realizamos um trabalho em parceria, pra ter
um acompanhamento das escolas, porque o dialogo com as escolas se torna mais facil.
Assessoria 2
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As assessorias pedagodgicas, ao que se vé nos discursos de seus representantes,
também participaram da elaboracdo do texto das OCs, mas esta participa¢do ndo se deu
da mesma maneira que a dos professores do Cefapro. Observa-se, nas poucas palavras
do primeiro sujeito/ator, que este e seus pares (assessores) participaram dos seminarios
e do “Dia D”, mas diz muito pouco sobre esta participacdo. Mais uma vez, a formacéo
discursiva destes sujeitos, por meio do interdiscurso se faz presente, pelo nédo-dito.
Dizer em poucas palavras que participou da primeira, segunda e terceira etapa é também
dizer que a participacdo da assessoria nao foi tdo efetiva quanto a desejada, nesta etapa
da politica.

J& 0 outro sujeito, ao contrério, relata que a participacdo do 6rgao de que faz
parte foi efetiva, afirmando que o mesmo esteve presente em todos os momentos de
discussdo das OCs, inclusive em um trabalho conjunto com os professores do centro de
formacdo do municipio. A parceria entre os dois 0rgaos, segundo a assessora, facilita o
didlogo com as escolas, no sentido de que falem uma mesma lingua. Para quem conhece
a realidade da educacdo estadual, este discurso € muito claro, as escolas, por vezes, ao
serem orientadas tanto pela Seduc quanto pelo Cefapro, ambos representantes diretos do
governo, deparam-se com informacdes desencontradas, que as deixam em duvidas sobre
algumas acfes que devem encaminhar e ai também reside o ndo-dito. A formag&o
discursiva dos assessores ndo permite que estes expressem claramente que este
desencontro de informacdes fizera realidade nas escolas; ainda que ndo seja a realidade
de todos os municipios atendidos pelas duas institui¢bes. Este sujeito confirma, ainda, o
periodo em as discussdes acerca das OCs tiveram inicio efetivamente e que, de um
modo ou de outro, envolveu as instituicbes educacionais do estado. Outro aspecto
observado é que, assim como os professores dos centros de formacdo, 0s assessores
também sentiram dificuldades, tanto na organizacdo para os estudos quanto em relacédo
aos conceitos expressos nas OCs.

Ao que se constata, as assessorias pedagodgicas se fizeram presentes no processo
de elaboracdo da politica publica. Discorrido sobre estes sujeitos, passo a tratar da

participacdo do SINTEP.

d) O sindicato dos profissionais da educacdo — SINTEP e a elaboracao das OCs
O sindicato dos trabalhadores da educacdo publica do estado, tanto em suas
palavras, quanto do sujeito/ator Seduc 2 participou de forma ativa da elaboragdo do

texto da politica. Estado e sindicato mantém dialogo constante, ndo apenas em relagéo
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as orientacfes, mas em todos 0s momentos em que se discutem tematicas relativas a
educacao e seus profissionais. Este didlogo esta registrado nos documentos oficiais das

OCs, como se observa:

A gestdo compartilhada da educacdo, articulando as redes municipal e
estadual, fomentou discussdes com a base na escola, gerando documentos de
referéncia para o sistema Unico de ensino, acordado com o Sindicato dos
Trabalhadores na Educacdo Publica (SINTEP) e demais instituicbes
representativas.

Foram construidas propostas educacionais para o ensino fundamental na
intencdo de superar a escola seriada [...].

O governo do estado, através da Secretaria de Educacdo, estabelece dialogo
com [..]. Constrdi com as universidades publicas, SINTEP, Conselho
Estadual de Educacdo, (CEE), Cento de Educacdo Federal Técnica
(CEFETS/INFETS), entre outras entidades, plano de formag&o de professores
e avanca na organizacdo das Orientacfes Curriculares para a Educacéo
Bésica [...]. (MATO GROSSO/SEDUC, 2009, p. 8-9).

No cenario nacional, o SINTEP tem merecido destaque, uma funcéo da ativa
participacdo nos debates educacionais e nas lutas tanto pela melhoria da qualidade do
ensino publico quanto nas tematicas salariais e de carreira. O sujeito/ator que fez parte
desta pesquisa ja fora presidente do sindicato e assim se pronuncia sobre a producao do
texto das OCs:

Participamos sim do processo de elaboracdo das diretrizes curriculares, atraveés de nossa
militancia nas escolas e nos eventos coletivos realizados pelos Cefapros e pela Seduc.

Em nossas proprias instancias sindicais, orientamos debates acerca das organizagoes
curriculares em MT. Pelas imensas demandas que temos, mobilizagdes, disputas de espacos
em Conselhos Sociais, necessidade de correr atrds do prejuizo na luta por manter direitos
imediatos da categoria, ndo temos uma atuacdo direta enquanto sindicatos, pelo motivo de
que nao dispomos de pessoal liberado em numero suficiente para atender as demandas da
rede estadual de mais de 100 redes municipais. Participamos sim das comissdes, quando
somos convocados; exigimos sempre a realizacdo de conferéncias para uma participacdo
coletiva dos/as trabalhadores/as da educagdo; estamos em comissdes na Seduc (se
convocados); também nos Cefapros e nas Assessorias (quando somos convocados). Avalio
que temos uma boa rela¢do do ponto de vista de debate a proposicao de politicas educacionais
neste momento junto a Seduc, embora a propria Seduc seja esvaziada da potencialidade
financeira para poder tocar os projetos curriculares que tornariam nossas escolas atrativas do
ponto de vista do conhecimento. Entretanto, nossa maior participacéo é sem duvida no espago
das escolas onde todo o0 nosso debate coletivo se faz presente na pessoa dos nossos militantes.
Sindicato
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O discurso deste sujeito confirma o dito acima, como também afirma que o
sindicato desenvolve agcdes em conjunto com instituicdes educacionais do estado e que
ndo apenas participa, mas também promove espacos para que as tematicas educacionais
possam ser debatidas. De outro modo, a FD a que se liga o discurso de um sindicalista
Ihe autoriza, Ihe possibilita, tecer criticas ao governo, revelando a ideologia que permeia
este discurso. Os sentidos das palavras sdo construidos por esta ideologia, pelas palavras
ditas e pelas néo-ditas, isto porque ao dizer “se convocados” e “quando convocados”,
também esta dizendo que o sindicato ndo é convidado pelas instituicbes do estado a
participar de todos os eventos relativos a educacdo e ndo estd falando apenas da
elaboracgdo das OCs, mas de muitos outros e que gostaria de participar, pois, sempre que
convidado, se faz presente. Também afirma que faltam recursos e investimentos por
parte do governo para melhor conduzir as atividades, os debates e as formacdes dos
profissionais da educacdo e a FD a qual se filia possibilita a ele dizer o que diz. Afirma
ainda que é nas escolas que o Sindicato encontra maior espago para estabelecer o
didlogo, para se fazer presente, talvez porque os profissionais destas, ou pelo menos 0s
militantes, se entendam como integrantes do sindicato.

Caminhando com a escrita e com a analise do dispositivo analitico, busco

interpretar o discurso dos sujeitos/atores das escolas.

e) Os sujeitos/atores das escolas: como se deu a participacdo destes no processo de
elaboracdo do texto da politica

Como se sabe, o estado de Mato Grosso possui consideravel extensao
territorial, o que faz com que tenha muitos municipios e, automaticamente, muitas
unidades de ensino, sejam publicas ou privadas. A Seduc, com o apoio das
assessorias pedagogicas e dos Cefapros é responsavel para conduzir, nos
municipios, o processo educacional. Conforme informado no primeiro Capitulo
desta tese, para a coleta de dados contei com a participacdo representativa de duas
escolas estaduais, com dois sujeitos de cada escola, sendo um professor e outro
coordenador. Estes, em seus discursos, se posicionaram acerca da participacdo dos
educadores na elaboragdo da politica. Entendi ser pertinente chegar a até estes
porgue sdo eles diretamente que estdo em contato com as propostas curriculares, a
ele cabe organizar as situacOes de aprendizagem do cotidiano escolar. Estes, sobre a

elaboracdo das OCs, assim se posicionam:
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Eu tenho vivenciado o processo de elaboracdo e implementacdo da OCs desde o seu inicio,
guando as escolas receberam alguns textos para leitura, reflexdo e a possibilidade de fazer
algumas proposicoes, dentre eles, lembro-me bem do texto da Profa. Dra. Acacia Kuenzer.
Em 2009 foi enviada as escolas a primeira parte do documento, o caderno amarelo. Em 2010
aconteceram 0s estudos internos nas escolas, seminarios municipais e regionais e, por fim, os
grupos de sistematizacdes.

Os professores participaram através dos estudos feitos nas escolas, através dos seminarios,
estes sempre sob a orientacdo dos Cefapros. Ndo posso responder pelas outras unidades de
ensino, mas onde trabalho pais e alunos ndo participaram do processo.

Em abril de 2009, foi enviado as escolas um documento, o Caderno Amarelo, que seria a
primeira parte das OCs. E, ainda neste ano, foi feito estudos nas escolas (o dia D), participei,
como professora, da leitura e da discussdo do documento, lembro-me, porém, que ficamos
todos meio perdidos, pois ndo tinhamos clareza do que realmente devia ser feito e tempo
reservado para que pudéssemos trabalhar foi insuficiente. Depois dessa etapa, a producéo das
OrientagBes Curriculares dirigem as atencdes para a elaboragdo documentos por Area do
Conhecimento, gque se estenderia todo o ano de 2009. Um movimento articulado com as
escolas s retornaria a acontecer em 2010, elas receberam os documentos das Areas do
Conhecimento no final de maio e tiveram todo o més de junho para a realizagdo destes
primeiro estudos. Apo6s essa fase cada unidade deveria organizar um Seminario para
mobilizacdo de toda comunidade escolar: 30 de junho a 02 de julho, porém, na nossa escola,
pouco se fez, era dificil reunir todos ja que a escola funciona os trés periodos e 0s
contratados, na maioria das vezes, possuem outro emprego.

Escolala

No ano de 2009, estudamos a primeira parte das Orientagdes Curriculares para o estado de
Mato Grosso na Escola Marechal Eurico Gaspar Dutra durante a formagdo continuada na
época intitulada “Sala de Professor" juntamente com os professores formadores do
CEFAPRO que orientaram como deveria ser feito o estudo que foi sugerido pela Secretaria
de Estado da Educacéo. Participamos do estudo por meio de reunifes, debates e apresentagdo
das pesquisas em data show.

Todos os profissionais da escola participaram das discussdes, pois as mudancas ocorridas na
sociedade séo refletidas na educagdo e deveriam ser pensadas para propor e acompanhar as
inovacdes e intervencgdes necessarias para promover 0 acesso ao conhecimento de todos, sem
excluséo.

Escola2 a

Na minha escola a gente tem se reunido para formacao continuada, tem estudado nas reunides
pedagogicas, as vezes por area, mas nem sempre, a gente e reline e monta estratégia dentro do
grupo de estudo e depois estuda no coletivo.

A comunidade foi envolvida, pais, alunos, funcionarios, coordenadores, diretor todos. A
partir do material, discutimos, comentamos, depois estudamos por area e a gente depois se
reunia por grupo. Fizemos colaboragdes em um documento, que foi enviado a Seduc. Penso
gue ndo acataram tudo, pois sdo muitas escolas, mas alguma coisa acataram sim.

Escola2b
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Os sujeitos/atores das escolas, pelo que se constata em seus discursos,
participaram das discussdes, dos estudos sobre as orientacOes curriculares, tanto nas
unidades escolares quanto nos encontros previstos e realizados pela Seduc e Cefapros,
confirmando o periodo em que tais estudos ocorreram, como também o envolvimento
dos professores na elaboracdo da politica educacional. Tendo em vista a formacéo
discursiva a que pertencem estes educadores, é possivel identificar os sentidos e a
ideologia que permeiam suas palavras, pois, na condi¢cdo de professores atuando nas
escolas e ndo em outra instituicdo, falam do lugar que ocupam, do contexto de que
fazem parte e de acordo com o que este lugar e este contexto Ihes possibilita falar.

O sujeito Escola 1 a afirma que sua participacdo no processo de elaboracgdo das
OCs ocorreu desde que este teve inicio e se estendeu as escolas e, como professora, fala
de sua participacdo individualmente “Eu tenho vivenciado o processo de elaboragdo e
implementagdo da OCs desde o seu inicio” e do coletivo de sua escola “Os professores
participaram através dos estudos”, mas ao mesmo tempo diz ndo saber sobre outras
unidades escolares “Nao posso responder pelas outras unidades de ensino”. O que diz a
professora é que sO pode responder por sua escola, por seus colegas, mas também
denuncia que possivelmente nem todas as escolas realizaram os estudos de acordo com
as determinacdes da Seduc e, embora isto esteja no interdiscurso, no ndo-dito, pelos
discursos que circulam entre os educadores, estes tém conhecimento sobre as escolas
que se envolvem mais ou menos em debates como 0s que ocorreram em torno das
orientagcdes. Contudo, em funcdo de sua postura, evita dizer sobre os outros. Ainda é
possivel visualizar no discurso deste sujeito que a comunidade escolar se fez presente
quando da realizagéo dos estudos e que em todas as etapas os formadores do Cefapro se
fizeram presentes. O sujeito diz também que todo o processo previsto foi realizado, mas
que houve dificuldades para tanto e o professor se entende e é autorizado, por sua
formacao discursiva, a tornar evidentes tais dificuldades. Em: “lembro-me, porém, que
ficamos todos meio perdidos, pois ndo tinhamos clareza do que realmente devia ser feito
e tempo reservado para que pudéssemos trabalhar foi insuficiente”, se reporta a dois
fatores muito importantes que se concretizaram ndo em uma escola apenas, mas em
varias, se ndo em todas, e digo isto porque também vivenciei, como professora
formadora, este processo. Um desses fatores diz respeito as orientacbes sobre 0s
procedimentos a serem realizados pelas escolas, as quais ndo eram claras no sentido do
gue cabia a estes fazer e, assim, os docentes tiveram que buscar esclarecimentos junto

aos Cefapros, as Assessorias e até a Seduc. Isto levou algum tempo, que se constituiu



212

como outro entrave, pois as unidades educativas (ndo s6 as escolas), foi destinado um
tempo considerado como insuficiente para a efetivacdo dos estudos relativos as
concepcdes que norteiam as orientagdes. O estudo sobre estas concepcdes e, mais
especificamente, a dificuldade em compreendé-las, se constituiu, creio, em um item que,
para mim, merece atencdo especial, tendo em vista que tal dificuldade se faz presente
ndo apenas na fala deste sujeito, mas também dos formadores dos Cefapros; mas este
ndo é o foco desta tese.

Este sujeito revela também que, embora tenha participado de todas as etapas
junto a seus pares, a escola em que atua poderia ter se dedicado mais as reflexdes “Ap0Os
essa fase cada unidade deveria organizar um Seminario para mobilizacdo de toda
comunidade escolar: 30 de junho a 02 de julho, porém, na nossa escola, pouco se fez,
era dificil reunir todos ja que a escola funciona os trés periodos e os contratados, na
maioria das vezes, possuem outro emprego”. Aqui, é possivel identificar alguns
problemas enfrentados pelas escolas, os quais ndo sao isolados, mas que ndo apareceram
no discurso dos sujeitos das outras instituicdes e isso se deve a FD que regula o discurso
pedagdgico de cada sujeito/ator, 0 que permite que enunciem X ou Y. Estes problemas
estdo nos ditos e ndo-ditos. Os ditos: a) nesta escola pouco se fez; b) dificuldade em
reunir todos os professores e c) a existéncia de muitos contratados que, na maioria das
vezes, possuem outro emprego. Os nédo-ditos: a) a escola cumpriu todas as etapas, mas
poderia ter se dedicado mais a elas, estudado mais, envolvido mais a comunidade
escolar e um nimero maior de funcionérios, ndo apenas professores; b) ndo sdo todos 0s
funcionarios que empreendem esforcos no sentido de participar de momentos de estudos
nas escolas, por motivos diversos e por falta de profissionalismo também; c) o estado
conta com significativo quantitativo de contratados, em todas as funcdes, e isso se
configura como um problema para todas as entidades educativas e denota que o governo
deveria agir para que isso fosse minimizado, mas o problema se arrasta por anos e por
administracdes; d) o salario dos professores 0s obriga a se desdobrarem para aumentar a
renda mensal, atuando em mais de uma escola, mais de uma rede e as vezes, mais de
uma funcdo, o que impossibilita que estejam a disposicdo da escola por mais tempo.
Estas denuncias s&o recorrentes nos discursos cotidianos dos educadores e sdo 0s
professores que a verbalizam, porque ndo se intimidam em dizer o que dizem e, com
certeza, afetaram, de certo modo, tanto o estudo da politica pablica em foco como a

producdo do texto da mesma.
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Os sujeitos Escola 2 a e 2 b também falam sobre as etapas das quais
participaram, do envolvimento de seus pares e da colaboragdo do Cefapro e das
Assessorias durante a realizacdo das mesmas. O primeiro sujeito se recorda das reunioes
pedagdgicas que ocorrem nas escolas e que estes momentos foram dedicados a reflexao
sobre os pressupostos das orientagfes curriculares, como também os momentos de
estudos que ocorrem no Sala do Educador, demonstrando que em todos 0os momentos
destinados aos estudos, a prioridade foram as OCs. O outro sujeito fala também desses
estudos, de que o processo se efetivou envolvendo o coletivo da escola, inclusive com a
participacdo toda a comunidade escolar e lembra sobre as contribuicbes feitas pela
escola em relacdo aos documentos, dizendo que elaboraram as mesmas “em um
documento, que foi enviado a Seduc. Penso que ndo acataram tudo, pois sdao muitas
escolas, mas alguma coisa acataram sim.” Isso reafirma o que dizem os autores sobre a
producdo do texto de uma politica publica, sobre os jogos de interesse, as disputas que
ocorrem entre 0s grupos representativos e a consciéncia do sujeito de que, tendo em
vista 0 nimero de escolas estaduais, e a possibilidade de todas enviarem sugestdes, seria
quase impossivel considerar todas, e mais, a certeza de que o fato de tecer comentarios e
sugestdes ndo garantia que seriam acatadas.

Ao que se constata, os professores participaram da etapa de elaboracdo da
politica, foram envolvidos nesse processo e se dedicaram ao mesmo, ainda que
conscientes de que as colaboracGes por eles escritas pudessem ou ndo ser aceitas.
Concluido este passo, encaminho a escrita para o seguinte, que versa sobre o que

denomino de acontecimento: o “Dia D”.

5.2.2 “Dia D”: 0 Acontecimento

Nesta secdo trato de um dos momentos mais marcantes do processo de
elaboragdo da politica educacional curricular, o “Dia D”’; a verdade, foram momentos,
pois o “Dia D” foi realizado por duas vezes. Tomo o evento por acontecimento
discursivo baseada nos pressupostos da AD, em Pécheux (2008) e Orlandi (2012).
Acontecimento, de acordo com o0s autores, se caracteriza por ser um gesto de

interpretagdo, que ndo para de produzir sentidos, sobre eles sdo produzidos discursos
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que se entrecruzam, sendo o discurso entendido como a producéo de sentidos. A luz
desse dispositivo tedrico entendo o “Dia D” como um acontecimento discursivo situado
no tempo e na histéria, um objeto memorial, um fato que foi, é e serd lembrado por
muitos sujeitos por muito tempo, pois fez e faz parte do processo de construcéo de uma
politica plblica curricular importante, ja faz parte da histéria da educacéo do estado. E,
como diz Orlandi (2012, p. 57), o “[...] ponto de encontro de uma atualidade e uma
memoria.”

O “Dia D” foi pensado e proposto pela Seduc como uma das estratégias para
envolver atores diversos, em um unico momento e local, para debaterem sobre as
teméticas referentes a educacdo. No site da Seduc, www.seduc.mt.gov.br, dentre as
noticias do dia 09 de abril de 2009, a que recebe o titulo de “Seduc distribui primeira

parte das Orientacdes Curriculares para as escolas”, destaco a seguinte informagao:

A Superintendente de Educa¢do Bésica da SEDUC, Aidé Fatima de Campos,
ressalta a importancia do trabalho que sera efetuado pelas escolas a partir do
material recebido, discussdes que deverdo refletir a proposta para o Dia “D”,
a ser realizado no proximo dia 20 de abril. Essa mobilizacio objetiva:
ressaltar a construcdo curricular, as capacidades que o estudante precisa
desenvolver em cada fase de desenvolvimento humano, como serd a
metodologia de ensino e quais contetdos devem ser abordados.

A data de 20 de abril de 2009 foi estabelecida e proposta pela Seduc com
antecedéncia, sendo que cada escola deveria organizar suas atividades de modo a buscar
a participacdo dos membros da comunidade escolar. Para dar suporte a estas,
professores, tanto da secretaria de educacdo quanto das Assessorias (municipios que
contam com o 06rgdo) e dos Cefapros (de acordo com cronograma previamente
construido), foram convocados, no intuito de que acompanhassem, sistematizassem e
auxiliassem os educadores nesta etapa. Ocorre que, principalmente os professores dos
centros de formacdo, em funcdo do quantitativo de profissionais que possuem e do
namero de escolas que atendem, ndo puderam se fazer presentes em todas as escolas e
este fator foi avaliado de forma negativa por todos os envolvidos no evento.

A partir de Pécheux (2008), entendo o dia 20 de abril de 2009, o “Dia D” se
caracteriza como um acontecimento por apresentar a possibilidade de reflexdo de sua
discursividade, por entrecruzar proposicoes de aparéncia logica estavel, suscetiveis de

resposta univoca (é isto e ndo aquilo, ou neste dia se deve discutir isto e ndo outra coisa)
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e formulacdes equivocas (isto e aquilo ao mesmo tempo, ou é pra se discutir isto, mas
pode ocorrer que outras discussdes suscitem). Desse modo, o “Dia D” se constitui como
um enunciado de dupla perspectiva enunciativa: foi instituido para que os sujeitos/atores
debatessem as bases tedrico-metodoldgicas das OCs e ndo outros aspectos relativos a
educacdo, 0 que faz parte da formacgdo discursiva da Seduc, mas, ao mesmo tempo,
outros assuntos poderiam vir a tona, os quais, ainda que relativos a educagdo, poderiam
ndo ser sobre as OCs e seus fundamentos. Este (“Dia D) foi um fato novo, parte de
uma sistematica de organizacdo por parte do governo que ficou no registro e na
memoria e esta evoca os fundamentos da educacdo basica do estado. O acontecimento
das OCs em 2009 configurou-se como o0 tempo e 0 espaco que abriu a possibilidade da
sociedade participar da elaboragdo do texto da politica publica educacional curricular,
como também propagou a ideia de que a educacdo poderia/pode mudar, com a
possibilidade da concretizacdo do sonho de muitos: a qualidade da educacéo.

O “Dia D” ficou registrado na memoria dos sujeitos que participaram do evento,
pois foi um dia em que toda a educagdo do estado ‘parou’ para estudar, todas as ag¢des
de todos os segmentos da educacdo se voltaram para, teoricamente, um Gnico alvo, as
OCs. Assessorias, Cefapros e escolas se mobilizaram para cumprir a determinacdo do
governo e empreenderam esfor¢os no sentido de ‘trazer’ a comunidade para a escola,
numa tentativa de, por este meio, tornar democrético, coletivo e participativo o processo
de elaboracdo das orientagfes. Para o0 governo, este evento se configurou como uma
acao que deu visibilidade a politica pablica, a tornou conhecida por todos. Isso porque a
impressa noticiou o fato, foi a algumas escolas para registrar alguns momentos e a
proposta circulou por todas as instituicdes educativas do estado, pelas méaos de todos os
servidores e ainda das comunidades.

A proposta da Seduc atingiu o objetivo de forma parcial, pois os sentidos sdo
construidos de modo diferente por sujeitos diferentes, a interpretacdo de um texto nao é
Unica, ao contrario, sdo tantas as interpretacdes quanto sdo os leitores de uma politica. A
politica curricular, nesse momento, foi recontextualizada, de acordo com a formacao
discursiva dos sujeitos/atores que a estudaram. Sobre a recontextualizagcdo, Lopes
(2005), respaldada em Bernstein (1996), diz que é a interpretacdo do texto da politica
pelos atores que com ela possuem contato, tendo em vista as esferas da educacdo pela
qual circula e, nesse interpretar, alguns fragmentos sdo mais ou menos valorizados.
Nessa perspectiva, o discurso pedagdgico é o principio da recontextualizagdo. Bernstein

fala em campos recontextualizadores, o campo oficial e 0 campo pedagogico o primeiro
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pertencendo ao governo e o segundo aos educadores e estudiosos envolvidos, no caso,
com a elaboracdo das OCs. S&o como as formacges discursivas, que também regulam os
discursos dos sujeitos. O “Dia D”, entendido como acontecimento, ¢ um evento que
desencadeou a producéo de discursos, discursos anteriores e posteriores a realizacdo do
mesmo. Neste dia, proposto para o estudo das orientacdes curriculares, a politica foi
recontextualizada e sobre o documento enviado para ser debatido, sentidos diversos
foram produzidos, ideologias permearam esses sentidos e a politica foi reinterpretada.

Nesse prisma, enquanto acontecimento, o “Dia D” se configurou como rico
espaco para o entendimento, o reconhecimento e a interpretacao da politica educacional
curricular. Houve, neste dia, a0 mesmo tempo, um grande nimero de sujeitos/atores que
tiveram contato com o texto oficial, dito com preliminar, pois justamente foi
estabelecido este dia histdrico para que o texto fosse ressignificado, que os
interlocutores propusessem adicOes, supressfes e tecessem comentarios, ou, em outras
palavras, foi 0 momento proposto para que muitos sujeitos, de esferas de atividade
humana diversas, recontextualizassem a politica, de acordo com a formagéo discursiva
de cada um. Esse dia, em que a Seduc previa gque se debatessem as OCs, se caracterizou,
também, como 0 momento e o0 espaco encontrado por alguns para trazer a tona outros
aspectos concernentes a educacdo, como: infraestrutura das escolas, insatisfacdo com os
salarios, em todas as categorias da educacdo, condi¢cdes de trabalho dos educadores,
auséncia dos pais na escola, acompanhamento dos Cefapros, indisciplina dos alunos.
Desse modo, enquanto acontecimento, havia o discurso do governo que direcionava o
encontro, o que nele deveria ser debatido, mas havia também o discurso pedagdgico, o
discurso dos pais, dos alunos e dos funcionarios ligado, a administracdo e a condigdes
de oferta da educacdo estadual e das escolas. Foram estes discursos e nao apenas o da
Seduc que conduziram as reflexdes.

Sobre o “Dia D”, constata-se, no discurso dos sujeitos/atores, que todos
participaram do mesmo e, enquanto acontecimento, a memoria discursiva o faz vivo
ainda hoje. O sujeito/ator Cefapro 1 ¢ muito bem relata o que foi feito neste dia 20 de

abril de 2009 pelos Cefapros e pelas escolas:

No dia 20 de abril de 2009 foi realizado o que ficou conhecido como o dia D, quando as
escolas pararam para estudar a primeira parte das OCs, escrito pela Dra. Acéacia Kuenzer, em
que apresenta a concepgdo tedrico-metodoldgica das OCs. Cada professor formador foi
destinado para acompanhar pelo menos duas escolas da sede nesse dia. [...]
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No dia 20 de abril de 2009, em uma acdo da Secretaria de Educacdo do Estado de Mato
Grosso — SEDUC, o Centro de Formacao e Atualizacdo de Professores da Educacdo Basica —
CEFAPRO acompanhou, nas escolas, uma reunido com toda a comunidade escolar a fim de
se discutir sobre a proposta curricular que apresenta, nessa primeira etapa, uma concepcédo de
Educacdo Basica baseada em uma escola organizada por ciclos de formagdo humana.

Cada escola ficou responsavel por convidar todos os representantes da comunidade
(professores, alunos, pais, lider de bairro, sindicato, etc.) para a leitura e a anélise de um texto
em que se encontram as concep¢des que subsidiam a base educacional das escolas da rede
estadual de Mato Grosso. Essa proposta foi construida por profissionais da SEDUC e
Consultores contratados por seus estudos e investigac@es na area da educagéao.

[...JAs escolas acompanhadas por mim foram (a e b). A primeira reuniu-se no dia 20/03 com
todo o corpo docente, ndo houve a presenca do diretor, nem de representantes do bairro,
somente alguns alunos do 8° e 9° anos. A leitura e discussdo foram realizadas no periodo
matutino, pois os professores alegaram que ja haviam utilizado outros momentos para a
leitura do material e todos ja cumpriram a carga horaria de 30 horas de servi¢o e ndo se
dispunham a ficar mais um periodo para discutir uma proposta em gue ndo acreditavam.

Na escola x os professores foram distribuidos em grupos para a leitura do material e depois se
abriu um plenéario para cada grupo expor suas conclusdes. Os grupos colocaram, em sintese,
gue a escola organizada por ciclos obstrui o processo de ensino-aprendizagem a medida que
ndo permite a avaliacdo quantitativa para a retencdo dos alunos. O que foi contra-
argumentado a importancia de se garantir a todos os alunos o direito de aprender e o respeito
aos tempo e espagos escolares de acordo com o desenvolvimento humano e ndo de acordo
com o sistema educacional que privilegie uma avaliagdo punitiva, um instrumento de coacéo
da voz e da acdo dos alunos. Outro item mencionado é a negligéncia dos pais em relacdo a
vida educacional dos alunos, a falta de compromisso da educagdo pela sociedade. Foi
lembrado que ndo é uma consequéncia do sistema de ensino, mas das realidades sociais que a
escola também ajudou a criar.

Alguns professores preferiram abandonar a plenaria por ndo conseguir sustentar seus
argumentos e outros permaneceram prometendo que continuariam a discussao em outro
momento para declarar seus descontentamentos com a proposta, pois a todo momento foi
lembrado que o texto era uma proposta que estava aberto para alteracdes, desde que estas
bem fundamentadas.

Na escola y, a metodologia foi a da leitura coletiva e discussdes dos pontos de discordancia,
fizeram essa dindmica em trés dias nos momentos de estudos dos grupos. Houve a
participacdo de toda a equipe gestora, mas ndo de representantes da comunidade. Os
professores relataram suas dificuldades, mas ndo atribuiram & organizagdo por ciclos como
um fator desencadeador dos problemas educacionais, estdo conscientes de que ha a
necessidade de mudancas que ja estdo ocorrendo e também percebem a coeréncia da proposta
curricular com as a¢bes da SEDUC, acerca do projeto Sala de Professor.

Diante do acompanhamento dessas duas escolas, foi possivel concluir que ha ainda muitos
profissionais que carecem de leituras e de formacdo a respeito das epistemologias
educacionais, porque a falta desses conhecimentos ndo permite uma discussdo da proposta
sem o entrecruzamento de fatores que fogem as questdes da organizacdo da escola por ciclos
de formacdo humana.

Cefaprolc

Sobre este dia, em sua dissertacdo de mestrado, Andrade (2013, p. 87), destaca

que:
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Esse movimento foi repleto de confusdes e conflitos. Muitas escolas nédo
realizaram os encontros. Outras acharam um dia extremamente ilusério para
as discussdes. Algumas encaminharam até mesmo resumos para a
SEDUC/MT. Comungamos com as escolas que se puseram contra o
movimento de um dia apenas para um documento tdo importante para as
praticas pedagdgicas dos professores e professoras.

As unidades escolares receberam uma carta da SEDUC/MT com orientacéo
para que houvesse uma articulagdo com toda a Comunidade Escolar para a
leitura e debate do texto preliminar. Contudo, cada escola teve suas formas de
organizacdo. Em alguns casos, as escolas convocaram apenas os professores,
dispensando a presenca dos demais profissionais e alunos, realizaram uma
divisdo do numero de professores pelo nimero de paginas do texto, e cada
um deveria fazer um resumo de sua parte, cabendo posteriormente ao
Coordenador da escola encaminhar o resumo completo a Secre