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RESUMO

O CURRICULO COMO CONSTRUTOR DO DESENVOLVIMENTO HUMANO EM
SUA INTEGRALIDADE: INOVACOES E TRANSFORMACOES

AUTORA: Juliana Vaz Paiva
ORIENTADORA: Prof.2 Dr.2 Rosane Carneiro Sarturi

A presente dissertacdo foi desenvolvida no Programa de POs-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria (PPGE/UFSM), na linha de
pesquisa LP2 - Politicas Publicas Educacionais, Préaticas Educativas e suas
Interfaces. Reflete acerca de curriculo emergente, envolvendo inovacdes e
transformacdes vivenciadas em uma escola brasileira. Objetivou compreender como
se deu a articulacdo curricular, em suas dimensdes tedricas e praticas, em uma
escola brasileira que concebeu o desenvolvimento humano em sua integralidade.
Como dispositivos teoricos destacam-se: Gimeno Sacristan (1999, 2000, 2013);
Gimeno Sacristan e Pérez Gémez (1998); Silva (2013); Moreira e Silva (2002);
Pacheco (2014, 2015); Morin (2000, 2020) e Freire (1987, 2011). Partindo de
metodologia qualitativa, do tipo estudo de caso e da andlise de contetudo de Bardin
(2016), utilizou-se da organizacédo e realizacéo de entrevistas semiestruturadas com
ex-educadores e ex-educandos da Escola Projeto Ancora por meio de
videoconferéncia. A partir dessa pesquisa, entende-se a concepcdo de curriculo
como construtor do desenvolvimento humano em sua integralidade, a partir da
superacdo de um conceito tradicional/bancario, compreendendo o curriculo
emergente - em suas dimensdes tedricas e préaticas - como transdisciplinar, criativo,
ativo e em movimento, favorecendo a construcdo de valores e autonomia de
aprendizagem, envolvendo o mundo, a realidade e os sujeitos. Espera-se que esta
dissertacdo contribua para o aprimoramento de novas reflexdes e ressignificacdes
acerca de curriculo, também incentivando pesquisas com enfoques e perspectivas
diferentes.

Palavras-chave: Curriculo. Inovacao e transformacdo. Desenvolvimento humano
integral.






ABSTRACT

THE CURRICULUM AS A BUILDER OF HUMAN DEVELOPMENT IN ITS
INTEGRALITY: INNOVATIONS AND TRANSFORMATIONS

AUTHOR: Juliana Vaz Paiva
ADVISOR: Prof.2 Dr.2 Rosane Carneiro Sarturi

This dissertation was developed in the Graduate Program in Education at the Federal
University of Santa Maria (PPGE/UFSM), in the research line LP2 - Educational
Public Policies, Educational Practices and their Interfaces. It reflects on the emerging
curriculum, involving innovations and transformations experienced in a Brazilian
school. It aimed to understand how the curricular articulation took place, in its
theoretical and practical dimensions, in a Brazilian school that conceived human
development in its integrality. As theoretical devices, the following stand out: Gimeno
Sacristan (1999, 2000, 2013); Gimeno Sacristdn and Pérez Gomez (1998); Silva
(2013); Moreira and Silva (2002); Pacheco (2014, 2015); Morin (2000, 2020) and
Freire (1987, 2011). Based on a qualitative methodology, case study type and
content analysis by Bardin (2016), semi-structured interviews were used to organize
and carry out semi-structured interviews with former educators and former students
of Escola Projeto Ancora through videoconference. From this research, the concept
of curriculum is understood as a constructor of human development in its integrality,
from the overcoming of a traditional/banking concept, understanding the emerging
curriculum - in its theoretical and practical dimensions - as transdisciplinary, creative,
active and in motion, favoring the construction of values and learning autonomy,
involving the world, reality and subjects. It is expected that this dissertation will
contribute to the improvement of new reflections and resignifications about
curriculum, also encouraging research with different approaches and perspectives.

Keywords: Curriculum. Innovation and transformation. Integral human development.
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Neste capitulo apresenta-se a
contextualizacdo, as bases em que
se assenta e justificam o presente
estudo; sdo explicitados o problema
e o0s objetivos de pesquisa, bem
como sua estruturagéo.
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1 PALAVRAS INTRODUTORIAS

Pensar no que mobiliza a realizacdo desta pesquisa, reporta-me ao motivo
pelo qual estou aqui, bem como as experiéncias escolares e curriculares que
vivenciei. Sendo sempre o conhecimento objeto de meu interesse e amor, a escola
acabava sendo um espacgo prazeroso de construcdo, compartilhamento e amizades.
Reconheco, nestes tempos, praticas extremamente tradicionais e bancarias, bem
como tentativas de ultrapassa-las. N&o escrevo isso no intuito de fazer criticas ou
condenagfes, pelo contrario, nutro profundo carinho e respeito pela escola e
professores que fizeram parte de minha vida e contribuiram com quem sou, porém
hoje consigo refletir que todas essas vivéncias fazem parte do curriculo e que seu
projeto e complexidade estdo para bem além das préticas cotidianas. Mas sera que
era melhor decorar musicas que falassem de determinados contetddos ao invés de
entende-los? Sera que tinha tanta importancia que a cor do meu casaco fosse azul
marinho?

A partir do curso de Pedagogia, entre os anos de 2014 e 2017, tive
oportunidade de participar de escolas de uma forma diferente. Nao s6 como
educanda/estudante, mas me percebendo como educadora. As vivéncias a partir de
estagios e, especialmente, como bolsista do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) - Subprojeto Pedagogia, proporcionaram também
olhares a partir de novas perspectivas. Inevitavelmente, reflexdes sobre concepc¢des
escolares - que se distanciam da educacédo bancéria - foram nascendo, crescendo e
sendo (re)construidas continuamente também no curso de Especializacdo em
Gestdo Educacional (UFSM), durante os anos de 2018 e 2019 e, atualmente, no
curso de Mestrado em Educacao (UFSM).

Desta forma, o tema “Curriculo” € motivo instigante de meus estudos e
pesquisas desde o curso de graduacdo em Pedagogia, quando passei ndo s6 a
vivencia-lo, mas a conhecé-lo e reconhecé-lo em suas dimensdes tedricas e
praticas. Aprendi que se constituir intelectualmente ndo é apenas consequéncia do
acumulo de teorias e que, na verdade, todas as teorias se direcionam para a
finalidade principal da Educacdo: a humanizacdo. Para além de um processo
semelhante ao bancério ou fabril, 0 curriculo escolar pode e precisa ser espaco,
principalmente, de autorreconhecimento da capacidade de observar, pensar, refletir

sobre a vida e sobre o mundo e, sobretudo, expressando-se e agindo sobre ele.
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Assim, esta pesquisa emerge considerando o papel libertador da Educacéao,
permeada da conviccdo das potencialidades e compromissos que precisam ser
realizados pela Educacéo no processo de desenvolvimento integral dos individuos e
sociedades, pois a proposta da educacao libertadora comeca em cada um/a de nés.

Entende-se que a sociedade em que se vive é caracterizada pela rapida
informacéo, pela agil comunicacdo e pela consequente inovacdo. Assim, acontecem
mudancas em todos 0s contextos, configurando a mobilizagdo do conhecimento
local e global, impulsionando reconstrucdes e transformacfes. Certamente esses
fatores - inerentes ao século XXI - proporcionaram, de maneira muito significativa, a
evolugcdo da humanidade. Entretanto, a vida sempre responde conforme as
indagacgbes que lhe sao dirigidas. Por isso, o convite para repensar seu modo de
viver chegou a humanidade. Em verdade, convite é algo que pode ser recusado, e a
pandemial que hoje se vivencia ndo oferece essa opcéo. Esse periodo é muito mais
sério do que se estima e esta para muito além das solucbes mediante vacinas
preventivas e terapéuticas providenciais.

O contexto da pandemia intima a humanidade nao so6 repensar seu modo de
viver, mas a resgatar a humanidade, a condicdo humana, a cidadania e
compreender o mundo com sua vasta diversidade de realidades. E momento de
transformacdes, de aproximar a cultura cientifica da cultura humanistica. E momento
de repensar, inclusive, a Educacdo, em que existe constantemente a ideia de ser
repensada, mas especialmente agora, pois a Educacdo € o que permite o ser
humano se construir, reconstruir, transformar, e evoluir, a partir do reconhecimento
da complexidade de sua existéncia.

De igual maneira, se faz importante reconhecer que se esta diante de um
novo tempo-contexto, que apresenta possibilidades inversas ao modelo de

organizacdo escolar tradicional, o qual requer uma nova forma de pensar a

1 Em 11 de margo de 2020, a COVID-19, nome dado a doenca causada pelo SARS-CoV2, foi
caracterizada pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS) como uma pandemia. O termo “pandemia”
se refere a distribuicdo geogréafica de uma doenca. No momento, existem surtos de COVID-19 em
varios paises e regides do mundo. Segundo o site oficial de nosso pais, somente no Brasil, a época
da presente escrita, foram confirmados 20.556.487 casos e 574.209 Obitos em virtude do virus. A
transmissdo ocorre, principalmente, de pessoa para pessoa - por meio de goticulas de saliva e
contato com objetos ou superficies contaminadas, seguido de contato com a boca, nariz ou olhos. O
periodo de incubacdo desta doenca respiratoria, tempo para que 0s primeiros sintomas aparecam,
pode ser de 2 a 14 dias. Assim, para evitar 0 contagio e conter essa grave crise sanitaria, medidas de
restricdes e isolamento social estdo sendo vivenciadas até os presentes dias, mesmo com 0 processo
de vacinacdo em pleno andamento em contexto mundial. Fonte: <www.paho.org/pt/covid19/historico-
da-pandemia-covid-19>
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educacdo. “Ninguém escapa da educacdo.” (BRANDAO, 1981, p. 1), e nem a
educacdo das inovacdes e transformacdes. O tempo e 0 espaco escolar ganham
novos significados nesse movimento, criando novas linguagens e mediagdes sociais
e culturais em continua evolucdo. Necessita-se superar as limitacdes da
disciplinaridade que formatou e domesticou a muitos, entendendo que a via da
transmissdo da informacdo do conhecimento ja ndo é suficiente para atender as
novas geracdes e 0s nhovos tempo-contextos que emergem.

Sob a dtica de Rubem Alves (2012, p. 70), que afirma que: “O aprendido &
aquilo que fica depois que o esquecimento faz o seu trabalho.”, entende-se que a
educacao que prioriza 0 mero depdsito de uma grande quantidade de conteidos nao
€ sinbnimo de qualificacdo e construcdo de conhecimentos, quando muito se
percebe o espaco escolar como sendo desinteressante para os educandos, por
oferecer aprendizagens que ndo possuem sentidos a eles, na logica bancéaria - de
depdsito e extrato.

Uma educacdo centrada na preparacdo para avaliacdes especificas, provas
institucionais, vestibulares e semelhantes ndo permite a constru¢cdo da autonomia
para a construcao de conhecimentos. Freire (1987) chama atencdo para o processo
alienante de aprendizagem que esta educacao bancaria se compromete, uma vez
gue leva o educando a decorar conteudos sem, de fato, compreendé-los. Para Freire
(2011) ensinar é atribuir ao educando a autonomia que o permita modificar a
realidade e produzir novos conhecimentos. Assim, considera a escola como espaco
em que educadores e educandos aprendem juntos, buscando meios para
consolidacéao e significacdo dos conhecimentos.

Tendo em conta as reflexdes trazidas acerca da importancia da Educacéo ao
que se refere a emergéncia de um curriculo humanizador, que proporcione
verdadeiramente a constru¢do de conhecimentos, imagine-se um mundo que nunca
houvesse existido cientistas em Educacgédo. Todos 0s seus preciosos conceitos e
ensinamentos nunca tivessem sido respondidos - ou até mesmo pensados - e néo
existissem os cursos de formacéo de pedagogos na Universidade. Provavelmente as
escolas seriam como ainda sdo hoje em sua maioria - formadoras e semelhantes
para/ao processo industrial: Os alunos enfileirados, o professor como centro do
conhecimento, as provas, os livros didaticos ndo como recursos, mas como roteiros

ou manuais, as classes divididas uniformemente por idade, o conteddo como uma
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meta a ser cumprida, levando ao caminho da memorizacdo sem chegar a
construcéo significativa de conhecimento.

Se existiram e existem tantos esclarecimentos - a partir das realidades e
necessidades educacionais - que levam ao entendimento da emergéncia de
inovacOes e transformacbes na Educacdo, em seus curriculos escolares, se 0s
educadores mudaram a forma como pensam sobre a educacdo, 0 que torna esse
pensamento inaplicavel? Seria possivel vivenciar uma sociedade destinada a
reconstruir permanentemente a estrutura tradicional da escola? Certamente ha
esperanca, porgue modificar o que as pessoas almejam, o que desejam € o primeiro
e necessario fator para uma grande mudanca. Refere-se a Freire e sua obra,
guando h& a espera em relagdo a uma expectativa de certa forma certa.

Por isso, considera-se necessario o desvestir de alguns conceitos enraizados
pelo tempo sobre o contexto escolar e, sobretudo, da forma que se vé, sente, ensina
e aprende os conhecimentos que estao dispersos no universo. Assim, conseguir-se-
a potencializar possibilidades para imaginar, experenciar e, até mesmo transformar
escolas para que assumam outras culturas curriculares de espaco, tempo e modo de
ensino-aprendizagem: sem salas de aula padronizadas; educandos com maior - e
orientada - autonomia, organizando seus roteiros de estudos e atividades que irdo
desenvolver também em grupo; educadores reconstruindo e transformando suas
praticas, orientando para a autonomia e criticidade, com préaticas pedagogicas nas
quais a aprendizagem e o0 conhecimento sdo construidos em cooperacdo com o
grupo.

Em perspectivas curriculares semelhantes, surgem escolas que inovam e
transformam suas concepcgdes e praticas. Uma delas € a famosa Escola da Ponte,
de Portugal, considerada um exemplo de desenvolvimento de cidadaos autbnomos,
criticos e responsaveis pela sociedade e contextos em que estédo inseridos (ALVES,
2012). Em contexto do Brasil, encontra-se a escola Projeto Ancora, fundada no ano
de 2012. Anteriormente, 0 projeto ja existia e atendia a comunidade, mas foi a partir
da colaboracdo de José Pacheco - fundador do projeto lusitano, que passou a ser
também escola. Alvo de muitos estudos, pesquisas e visitas, pois muito se
diferenciam das escolas atuais do Brasil sob a 6tica do Curriculo, objeto de estudo

desta pesquisa.
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1.1 DELIMITACAO DO TEMA, PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

Levando em conta o apresentado, questionou-se para este estudo: “Como se
deu a articulacao curricular, em suas dimensdes tedricas e praticas, em uma escola
brasileira que concebeu o desenvolvimento humano em sua integralidade?”.

Para tal investigagédo, o objetivo geral foi de compreender como se deu a
articulacdo curricular, em suas dimensdes teoricas e praticas, em uma escola
brasileira que concebeu o desenvolvimento humano em sua integralidade. Tendo
como objetivos especificos:

e Reconhecer o curriculo, em suas dimensdes tedricas e praticas, em seu
carater politico, cultural e econémico, refletindo sobre suas imbricagdes;

¢ |dentificar concepcéo curricular que estabelece ideal inovador e transformador
gue propicie ao aluno a conquista de sua autonomia, dentro de um contexto
democratico educacional, concebendo o desenvolvimento humano em sua
integralidade;

e Analisar como se configuraram 0s processos curriculares vivenciados na
Escola Projeto Ancora, a partir de seus diferentes contextos educativos, com
vistas a ressignificacdes de saberes e fazeres curriculares emergentes.

Esta pesquisa emerge de varias vivéncias, experiéncias, questionamentos e
reflexdes como educanda e educadora, na escola ou na universidade. Certamente,
ao avangar nestes caminhos, o sentimento de “por qué?” vai ganhando novos
significados, novas respostas, novas perspectivas. Lembrando de Freire (1987)
guando esclarece que “Ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, 0s
homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.”, entende-se que o curriculo
€ uma ferramenta por exceléncia para o processo de formacao escolar, vendo a
partir dele a possibilidade de transformar “por qué?” em “porqué”.

Considerando que a continua e imprescindivel exploracdo de uma educacao
de qualidade superior merece ser enfatizada na sociedade, especialmente nos
campos da docéncia e da academia, destaca-se a importancia da proximidade com
este assunto. Em um contexto de Pdés-Graduacdo em Educacdo, o tema de
pesquisa emerge - vem a tona - a partir de um processo de necessidade de
aprofundar, compreender e refletir sobre curriculo de maneira tedrica e pratica, com

vistas a repensar importantes concepc¢des curriculares emergentes.
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Desse modo, devido a necessidade de pesquisas mais aprofundadas sobre a
0 Curriculo tendo também como objetivo de andlise importantes contribuicdes
referentes a vivéncias de realidade curricular brasileira que concebeu o
desenvolvimento humano em sua integralidade, entende-se como relevante o tema
estudado, uma vez que se faz mister a busca por inovacgdes e transformacdes, tendo
em vista a inevitabilidade de se resgatar a humanidade, a condicdo humana, a
cidadania e compreender o mundo com sua vasta diversidade de realidades.

O presente estudo estrutura-se do seguinte modo:

Em seu capitulo introdutério, apresenta-se a contextualizacdo, as bases em
gue se assenta e justifica o presente estudo; sdo explicitados o problema e os
objetivos de pesquisa, bem como sua estruturacao.

O segundo capitulo trata das concepc¢des e percursos metodoldgicos. Neste,
evidencia-se o contexto da Escola Projeto Ancora - vivenciado pelos colaboradores
desta pesquisa. De maneira imprescindivel, sdo esclarecidos 0s recursos
metodoldgicos utilizados para sua realizacdo. Com base em Trivifios (1987), Minayo
(2001), Creswell (2007), Yin (2015), Ludke e André (1986), Lakatos e Marconi (2002)
e Tasca et al. (2010), as caracteristicas deste estudo sdo compreendidas como
estudo de caso, utilizando-se de métodos qualitativos. Trata também da analise dos
dados coletados, fundamentada por Bardin (2016) e Oliveira (2008).

O terceiro capitulo concentra significativos conceitos sobre curriculo,
compreendendo teorias e praticas, a partir de pesquisa de estado do conhecimento,
a luz de Ferreira (2002), Morosini (2015), Morosini e Fernandes (2014), Romanowski
e Ens (2006). Apresenta-se um conceito de curriculo elaborado a partir da sintese
das producdes cientificas selecionadas.

O quarto capitulo da presente pesquisa traz concep¢des sobre o curriculo, o
conceituando e repensando como um processo, refletindo sobre as teorias
curriculares apresentadas a partir de autores como Silva (2013); Moreira e Silva
(2002); Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998); Gimeno Sacristan (2000); Coll
(2000); entre outros.

O capitulo quinto trata o curriculo como uma possibilidade de inovacdo e
transformacao, trazendo consigo as reflexdes propostas por Behrens (2013); Demo
(1996); Cortella (2014); Moraes (2007); Morin (2000) e Zabala (2002). Trata-se
também de uma escola constituida por uma pratica curricular que fundamenta a

construgdo de conhecimentos de forma critica, provocando transformagfes em
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professores e alunos - Escola da Ponte de Portugal. Para tanto, foram buscadas
referéncias em Pacheco (2006, 2014, 2015), idealizador do projeto da escola.

O sexto capitulo retne as colaboracdes dos sujeitos - ex-educandos e ex-
educadores - obtidas por meio de entrevista semiestruturada e pertinentes a questao
motivadora desta pesquisa, discutindo esses resultados a luz dos pressupostos
tedricos na construcdo de reflexdes e analises sobre o curriculo emergente como
construtor do desenvolvimento em sua integralidade. Estrutura-se a partir de trés
eixos considerados fundamentais para as inovagoes e transformagdes emergentes:
Novos tempos e espacos; O mundo para além do “eu”; Autonomia de aprendizagem:
aprender a aprender.

Ao fim, como ultimo capitulo, as consideracdes finais em que se integram os
dados obtidos a partir da reflexdo e consideracao criticas permitidas pela pesquisa
realizada, considerando que o curriculo € um instrumento de grande importancia
para o desenvolvimento humano integral, portanto, ndo se forma apenas para o
futuro. O curriculo é vivenciado hoje, € por isso que ndo se pode deixar reflexées

sobre o0 mesmo para amanha.






Trata-se das concepcgdes e percursos metodologicos.
Retrata-se um breve historico, bem como aspectos
importantes sobre a Escola Projeto Ancora -
colaboradora desta pesquisa. Fundamenta-se e
descreve 0s recursos metodologicos utilizados na
realizacdo desta pesquisa qualitativa, do tipo estudo de
caso, bem como, elucida-se sobre a analise dos dados
coletados. Apoia-se em Trivifios (1987), Creswell
(2007), Minayo (2001), Yin (2015), Lakatos e Marconi
(2002), Ludke e André (1986), e Tasca et al. (2010),
Bardin (2016) e Oliveira (2008), entre outros.
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2 PERCURSOS METODOLOGICOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar os caminhos metodologicos
trilhados durante a pesquisa, caracterizando e descrevendo esta trajetéria. Para
tanto, apresenta-se as fontes e o0 contexto de pesquisa, 0s instrumentos de
producdo de dados, bem como discorre-se como se deu a andlise dos dados
produzidos, considerando referencial tedrico referente as concepcfes adequadas ao
desenvolvimento da presente pesquisa.

Para que se possa melhor contextualizar a metodologia utilizada, faz-se
mister retomar a pergunta direcionadora do estudo: “Como se deu a articulagéo
curricular, em suas dimensdes tedricas e praticas, em uma escola brasileira que
concebeu o desenvolvimento humano em sua integralidade?”. Ao buscar sua
resposta, objetivou-se compreender como se deu a articulagéo curricular, em suas
dimensbes tedricas e praticas, em uma escola brasileira que concebeu o
desenvolvimento humano em sua integralidade.

No intuito de organizar os percursos metodoldgicos da presente pesquisa, de
maneira dinAmica e objetiva, apresenta-se a seguinte figura sintese do referido

capitulo:

Figura 1 - Sintese do percurso metodoldgico

Abcrdagem quallativa

DE TIPO ESTUDO DE CASO
TRIVINOS (1987}

MINAYO (2001)

YIN (2015)

Pistlerna Obéive geral
COMO SE DE!J A COMPREENDER CQNI_O
ARTICULACAO SE DEU A ARTICULACAO
CURRICPLAR. EM SUAS CURRICPLAR. EM SUAS
DIMENSOES TEORICAS E DIMENSOES TEORICAS E
PRATICAS, EM UMA PRATICAS, EM UMA
ESCOLA BRASILEIRA ESCOLA BRASILEIRA QUE
QUE CONCEBEU O CONCEBEU O
DESENVOLVIMENTO DESENVOLVIMENTO
HUMANO EM SUA HUMANO EM SUA
INTEGRALIDADE? INTEGRALIDADE. CG%W@S’
ESCOLA PROJETO ANCORA
COTIA - 5P
* 7 EX-EDUCADOR@S
q r E)t. dg zz r ! * 5 EX-EDUCAND@S

BIBLIOGRAFIA E DOCUMENTOS;
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA.

BARDIN (1977).
OLIVEIRA (2003)

Fonte: Elaborada pela autora (2021).
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Diante disso, afirma-se que a metodologia deste estudo foi pautada em uma
abordagem qualitativa, por meio de estudo de caso desenvolvido a partir da
colaboracdo de ex-educandos e ex-educadores da Escola Projeto Ancora, escola

brasileira que concebeu o desenvolvimento humano em sua integralidade.

2.1 ABORDAGEM QUALITATIVA

As pesquisas nas Ciéncias Humanas e Sociais tém se caracterizado pela
abordagem qualitativa, considerando a realidade em dimensfes objetivas e
subjetivas a partir da compreensao que os fendmenos educativos séo influenciados
por multiplos fatores e construidos por varios saberes e sujeitos. Para Gil (2010), o
delineamento da pesquisa se refere ao seu planejamento em sua dimensao global,
envolvendo elementos de analise e interpretacdo de coleta de informacdes, bem
como estratégias de controle das variaveis envolvidas.

Assim, na busca de compreender o problema de pesquisa, delineou-se este
estudo com base em uma abordagem qualitativa, considerando o aporte de Trivifios
(1987), o qual defende que o pesquisador orientado pelo enfoque qualitativo tem
ampla liberdade teorico-metodolégica para realizar sua pesquisa, melhor
compreendendo realidades mais complexas como a Educacgédo. Faz-se importante
tratar, a0 menos brevemente, sobre o que fundamenta o autor em sua obra, em que
esclarece que diferentemente do enfoque positivista, a fenomenologia reconheceu a
analise dos pressupostos qualitativos, por entender que os significados dados pelos
sujeitos aos fendmenos dependem - fundamentalmente - dos pressupostos culturais
préprios do contexto o qual se inserem.

Neste aspecto, Creswell (2007) compreende, de forma semelhante, que cada
pesquisador olha para o estudo e filtra os dados por meio de uma lente pessoal
situada em um momento sociopolitico e histérico especifico. Sendo assim, na
analise de dados qualitativos, ndo se faz possivel evitar as interpretacfes pessoais.
A referida obra do autor corrobora com a pesquisadora e sociéloga Minayo (2001),
guando afirma que esta modalidade de pesquisa responde a questdes muito
especificas e trabalha com uma realidade que néo pode ser apenas quantificada.
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O paradigma da pesquisa qualitativa tem suas raizes na antropologia
cultural e na sociologia norte-americana (Kirk e Miller, 1986). Ela s6 foi
adotada recentemente por pesquisadores educacionais (Borg e Gall, 1989).
O objetivo da pesquisa qualitativa é entender determinada situagao social,
fato, papel, grupo ou interacédo (locke, Spirduso e Silverman, 1987). Ela é&,
em grande parte, um processo investigativo no qual o pesquisador
gradualmente compreende o sentido de um fendmeno social ao contrastar,
comparar, reproduzir, catalogar e classificar o objeto do estudo (Miles e
Huberman, 1984). [...] Os pesquisadores alegam que a pesquisa qualitativa
pode ser diferenciada da metodologia quantitativa por diversas
caracteristicas Unicas que séo inerentes ao projeto. (CRESWELL, 2007, p.
202)

Feitas estas consideracdes, opta-se pela metodologia qualitativa por entender
sua abrangéncia da complexidade do tema em pesquisa para além de niumeros e/ou
indices que, por muitas vezes, podem n&o representar a realidade em sua
totalidade. Assim, pressupostos trazidos por Trivifios (1987) orientaram a presente
pesquisa, compreendendo-se que nao foi seguida sequéncia tdo rigida das etapas
assinaladas no desenvolvimento de pesquisa quantitativa; bem como a investigacao
teve inicio apoiada em fundamentacao tedrica geral e revisdo de literatura - por meio
do estado do conhecimento - em torno do tema tratado.

Visto que “[...] cabe ao pesquisador elaborar uma soma de conceitos para
explicar, compreender e dar significado aos fendmenos que estuda” (Trivifios, 1987,
p. 105), ao definir a abordagem metodoldgica, apresenta-se o caminho investigativo
trilhado.

2.2 ESTUDO DE CASO

Existem tipos distintos de estudos qualitativos, o que implica na utilizacdo de
meétodos especificos para validar a possibilidade de sua realizacdo, bem como o0s
procedimentos adotados. Desta forma, o estudo caracteriza-se como um estudo de
caso, pois elegeu a Escola Projeto Ancora como campo de observacdo. Trivifios

(1987) aborda o estudo de caso como:

E uma categoria de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa
aprofundadamente. Esta definicdo determina suas caracteristicas que sao
dadas por duas circunstancias, principalmente. Por um lado, a natureza e
abrangéncia da unidade. Esta pode ser um sujeito. [...] Em segundo lugar,
também a complexidade do Estudo de Caso estd determinada pelos
suportes tedricos que servem de orientagdo em seu trabalho ao
investigador. [...] O importante é lembrar que no Estudo de Caso qualitativo,
onde nem as hipoteses nem o0s esquemas de inquisicdo estdo
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aprioristicamente estabelecidos, a complexidade do exame aumenta a
medida que se aprofunda no assunto. (TRIVINOS, 1987, p. 33-34)

Nesse mesmo entendimento, Fonseca (2002, p. 33) esclarece que em um
estudo de caso é realizado o estudo de uma “entidade bem definida”, seja uma
pessoa, uma escola, entre outros. Essa abordagem busca conhecer determinado
caso compreendendo o que ha de mais caracteristico e essencial nele, sem a
intervencado do pesquisador — que o apresentara conforme suas percepcoes.

O estudo de caso tem caracteristicas basicas porque objetiva descobrir,
enfatizar a interpretacdo do contexto; busca retratar a realidade com profundidade
em sua completude; utiliza varias fontes de informacao; expressa diferentes e, as
vezes, conflitantes visbes de um mesmo caso, fazendo-se uso de linguagem
acessivel. (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 17). Neste aspecto, a andlise de um Unico
caso de determinado universo pode proporcionar visdo geral do problema em

guestao:

O caso pode ser similar a outros, mas € ao mesmo tempo distinto, pois tem
um interesse proprio, singular. O interesse, portanto, incide naquilo que ele
tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar
evidentes certas semelhangas com outros casos ou situagbes. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 17)

Bogdan e Bikklen (1994) compararam o estudo de caso com o funil. Ao
principio, o pesquisador busca locais, sujeitos, que possam ser colaboradores do
estudo e produtores de dados. Aos poucos, como que em um processo de
afunilamento, vao se dando encaminhamentos referentes aos aspectos especificos
do contexto, individuos e fontes de pesquisa e, assim, a area de trabalho e de
geracdo de dados é delimitada sendo mais especificamente direcionada.

Apresenta-se, a seguir, figura organizada a partir das consideracdes de Yin
(2015) que permite perceber este estudo de caso tendo inicio a partir de seu plano,
para entdo em seu processo de design/estruturacdo se desenvolver de forma
organizada e interativa, visto que 0s demais processos estdo diretamente ligados e
complementam uns aos outros até que se dé o fechamento da pesquisa com 0 seu

compartilhamento.
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Figura 2 - Realizacdo da pesquisa de estudo de caso: um processo linear, mas
interativo

DESIGN

Fonte: Organizada pela autora com base em Yin (2015).

Yin (2015) afirma que se pode usar a pesquisa de estudo de caso por desejar
entender um fenbmeno do mundo real para entdo assumir que esse entendimento,
provavelmente, englobe importantes condi¢cdes contextuais pertinentes ao caso.

Assim, para justificar o uso do método de estudo de caso, conforme os
autores trazidos anteriormente esclarecem, hd a necessidade de definir um caso
especifico da vida real para que se possa representar a abstracdo. Desta forma, a
presente dissertacdo caracteriza-se como um estudo de caso, realizado a partir da
colaboracéo de ex-educandos e ex-educadores da Escola Projeto Ancora. A seguir,
entendendo se fazer necessario para uma uma melhor contextualizacdo da
pesquisa, apresenta-se um breve histdrico, bem como aspectos significativos acerca

da referida escola, a partir de seus documentos e site.

2.3 CONTEXTO DE PESQUISA

Conforme seu Plano Escolar (2016), o Projeto Ancora teve inicio no ano de
1995, mais especificamente no dia 23 de setembro, a partir da dedicacdo a area
social do empresario Walter Steurer. Como associagdo civil, ndo tinha fins
econdmicos ou lucrativos, tendo carater beneficente, filantropico, educativo e

cultural.
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A Instituicdo - que hoje ndo funciona mais como escola - localiza-se na cidade
de Cotia, entre a capital e o interior do Estado de S&o Paulo, organizada em 12 mil
metros quadrados de terreno, possui significativa estrutura que abriga salas de
aprendizagem, laboratérios, circo, biblioteca, quadras esportivas, pista de skate,
cozinhas, refeitorio, hospedaria e outras estruturas, além de espacos verdes,
arvores frutiferas, canteiros de flores e hortas. A primeira obra da sua infraestrutura
foi o circo que, segundo documento do Projeto Ancora, era o nicleo da instituicdo.
(PROJETO ANCORA, 2016)

Como apresentado no trecho anterior e na imagem que segue, pode-se
perceber a organizagcdo fisica que abrigou a escola permitindo caracteristicas
essenciais no que se refere aos tempos e espacos curriculares vivenciados. Pode-se
dizer que esse olhar sensivel dado aos espacos se fez, principalmente, a partir da
colaboracdo de Regina Steurer, esposa de Walter e arquiteta e urbanista que
projetou a instituicdo. Importante ressaltar que, assim como o curriculo e as praticas
educativas da escola foram objetos de significativos estudos, a proposta de

arquitetura escolar inovadora também teve seu destaque em pesquisas.

Figura 3 - Visdo aérea do Projeto Ancora

Fonte: https://www.projetoancora.org.br

Visto a grande e organizada estrutura fisica do projeto, reporta-se a sua
missdo inicial, de ser um espaco de vivéncia de cidadania e nado sO de
aprendizagem. Nasceu com objetivo de ser cidade promovedora de experiéncias de

vida comunitéria e ética, uma verdadeira cidade educadora:
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N&o basta dispor de boas técnicas, bons materiais, bons construtores, e boa
arquitetura. E necessario querer transformar as cidades e lutar contra as
forcas que as tornam injustas. A Cidade Ancora quer ser imagem de cidade
auténtica, que recebe todos como cidadaos: criancas e velhos, homens e
mulheres, pretos e brancos, que participardo da sua construcdo e gestéo.
Lugar no qual os dons de cada um serdo bem-vindos, incentivados e
colocados a servigo de toda a comunidade. (PROJETO ANCORA, 1998, p.
4)

Dessa forma, o Ancora s0 inicia suas atividades como escola no ano de 2011.
Desde sua criagdo, em 1995, atendia a comunidade oferecendo experiéncias
complementares as atividades das escolas existentes ao redor. As chamadas
oficinas voltavam-se a educacdo, cultura, arte e esportes. Através desses
dispositivos, o projeto foi sendo consolidado e o desafio de melhorar a realidade de
seus atendidos suscitou a necessidade de um maior acompanhamento para além
das oficinas. Entdo em 2002 passou a oferecer refor¢o escolar e biblioteca para as
criancas e jovens de baixa renda da cidade e regido.

Com aproximagdo cada vez mais estreita com a escola publica, por meio do
intercambio de seus atendidos, volta-se o olhar para além das criancas e jovens e
visa-se o educador. Em 2007, a partir de construcdo gradativa e coletiva, com a
ideia de colaborar com a formacdo dos professores que jA atuavam em escolas
publicas da regido e daqueles ainda em formacao inicial, tém inicio os Encontros de
Educacdo. Esse espaco de formacgédo teve nomes importantes da Educacédo, com
destaque para o professor José Pacheco, fundador do projeto Fazer a Ponte.

O projeto foi sendo cada vez mais consolidado a partir das atividades e
experiéncias que propiciava. Muitos eram aqueles que chegavam e se uniam a ideia
de uma filosofia educacional semelhante a Escola da Ponte, de Portugal. Assim,
mais uma vez, era hora de dar um proximo passo: Apés o falecimento do criador do
Ancora no ano de 2011, o projeto passa a vivenciar sua consequente e esperada
expansdo. Com a participacao de José Pacheco, no ano de 2012 a escola de ensino
fundamental é inaugurada e passa a atender jovens e criangas integralmente.

O Projeto ja ndo era somente projeto: a tdo sonhada escola ganhava vida, de
modo a proporcionar o desenvolvimento cidaddo e a aprendizagem escolar de
maneira gratuita e integral a aproximadamente 180 estudantes de Educacgéo Infantil

e Ensino Fundamental. O Ensino Médio passou a ser oferecido no ano de 2017. Ja
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sobre 2019, o Educador 4 - um dos colaboradores da pesquisa - afirma que durante
0 ultimo ano da escola, participavam em média 100 educandos.

Como se pode observar a seguir, 0 projeto e, consequentemente, a escola
tiveram uma significativa area de atuacdo, contando com a participacdo de familias
de municipios vizinhos a Cotia, como Osasco, Carapicuiba, Sdo Paulo e Embu das

Artes.

Figura 4 - Area de atuac&o do Projeto Ancora

Fonte: https://www.projetoancora.org.br

Entende-se que o projeto foi de extrema relevancia para a regiao em que se
localizou, pois a partir de desafios propiciados pelas vivéncias e necessidades da
comunidade atendida, sua identidade foi construida. Mesmo tendo influéncias da
Ponte em sua origem, a Escola Projeto Ancora representa significativo fruto da
histéria e da construcdo coletiva, dinAmica e cidadd daquela comunidade. Teve
origem em obra sem fins lucrativos e transcendeu seu papel assistencialista,
compreendendo a formacado de cidaddos conscientes de seus papéis na construcao
de uma sociedade mais justa e equilibrada.

Importante considerar que, apés oito anos de funcionamento, a Escola Projeto
Ancora findou suas atividades. O contexto de pandemia se somou as dificuldades
financeiras que vinham sendo enfrentadas, resultando no repensar do Projeto que
deu vida a referida escola. Assim, no més de outubro de 2020, foi anunciado
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oficialmente através do site e redes sociais do Projeto, que este voltaria as suas

ideias de origem: Uma cidade educadora, a Cidade Ancora.

Figura 5 - Comunicado de criacdo da Cidade Ancora

CIDADES CRIAM ESCOLAS.
PORQUE ENTAO UMA ESCOLANAO
PODE CRIAR UMA CIDADE?

13
Nasceu uma cidade. Uma cidade ’ —
que ja vem com 25 anos de experiéncia i 8
no exercicio da cidadania.
Uma cidade que é a evolu¢ao de um projeto
transformador, reconhecido internacionalmente ,
por suas inovagoes na area da educagao.

O Projeto Ancora, criado em 1995 com o desafio de

Seja bem vindo a Cidade Ancora

t9807.%°

transformar a realidade de criancas e adolescentes de ? h ” ?q
Cotia e regiao, hoje se transforma também. ?

Fonte: https://www.projetoancora.org.br

A partir de suas cartas mensais, se fez/faz possivel acompanhar os novos

rumos do Projeto, agora Cidade Ancora, como mostra a carta do ja referido més —

outubro de 2020:

Prezado(a)s Cidadas e Cidadaos,

Esta carta inaugura uma nova fase da sua relagdo com o Ancora, agora
pautada pela cidadania.

Isso nos leva a refletir que sonho de cidade temos e que compromisso
podemos assumir para fazé-lo acontecer.

A Cidade Ancora chama todos os seus cidaddos para participar da sua
construgdo. As proximas cartas acompanhardo essa construcdo e
compartilharemos por aqui e pelas redes o que vai acontecendo para que
vocé possa dar sua opinido e participar. (CIDADE ANCORA, 2020)

tratar-se-4 da Escola Projeto Ancora em suas experiéncias

vivenciadas entre os anos de 2012 a 2019. Considerando que seu curriculo é

propicio a construcdo do conhecimento e da prética, a escola propiciou aqueles que
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a vivenciaram a aprendizagem coletiva de forma humana com autonomia e
consciéncia. Dessa forma, se faz mister trazer a representacdo grafica da
organizacdo Escola Projeto Ancora presente no site do projeto, que a representa

muito diferente das escolas de curriculo tradicionais:

Figura 6 - Comparac&o entre Escola Tradicional e Escola Projeto Ancora

ORGANIZAGAO DA ESCOLA TRADICIONAL ORGANIZAGAO DA ESCOLA PROJETO ANCORA

0 PONTO DE PARTIDA
OBRICATORO

£0 Cursico 0 PONTO DE PARTIDA

A CRIANCA
T SUA COMUNIDADE

PROJETOS A PARTIR DO INTERESSE E SONHOS DA CRIANCA
0ViSAO POR SERIES

PESQUISA
AULAS DISSERTATIVAS 0
PROVAS TUTORIA
AVAUAGAO CONTINUA, FORMATIVA £ SISTEMATICA-
0 PONTO DE CHEGADA
€0 CURRICULO OBRXCATONO
A EDUCACAO INTEGRAL
0 PONTO DE CHEGADA
£ A CRIANCA

AUTONOMIA - PROTAGONISMO - CIDADANIA
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Conforme a figura apresentada acima, entende-se a organizacéo curricular da
Escola Projeto Ancora na busca da construgéo do desenvolvimento humano em sua
integralidade, pois a partir do estudante e sua comunidade como ponto de partida,
pretende alcancar o ponto de chegada - o curriculo obrigatério e a educacao integral
- por caminhos democraticos, incentivadores da autonomia, do protagonismo e da
cidadania, considerando a pesquisa, a tutoria, projetos a partir do interesse dos
educandos, o territério como lugar de aprendizagem e a avaliagdo continua,
formativa e sistemética. J& na figura representante da organizacao curricular de uma
escola tradicional, nota-se que a democracia tem menos espaco, quando parte do
contetdo obrigatério para chegar aos estudantes. O referido curriculo abre maior
espaco para a padronizacao, a divisao por series, as aulas dissertativas e as provas.
Necessaria se faz a atencdo para com este caminho, de onde se parte e onde se

guer chegar. Isso é curriculo.
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Considera-se como curriculo o conjunto de atitudes e competéncias que, ao
longo do seu percurso escolar, e de acordo com as suas potencialidades e
interesses, os educandos deverdo adquirir e desenvolver. O conceito de
curriculo é entendido numa dupla dimensao, conforme a sua exterioridade
ou interioridade relativamente a cada educando: o curriculo exterior ou
objetivo € um perfil, um horizonte de realizacdo, uma meta; o curriculo
interior ou subjetivo € um percurso (Gnico) de desenvolvimento pessoal, um
caminho, um trajeto. SO6 o curriculo subjetivo (o conjunto de aquisicbes de
cada educando) esta em condi¢cdes de validar a pertinéncia do curriculo
objetivo. (ESCOLA PROJETO ANCORA, 2011, p. 2)

Nesse sentido, a referida escola trilhava percursos variados e individualizados
de construcdo de conhecimentos, a partir da consideragcédo de que cada ser € Unico,
promovendo a reflexdo critica sobre o curriculo. O olhar cuidadoso da escola para
com o percurso a ser feito - curriculo, demonstra a possibilidade de construcdo de
conhecimentos sob a perspectiva de um curriculo subjetivo e Unico de cada
educando, ndo deixando de considerar o curriculo objetivo, mas com metodologias
gue qualifiguem o percurso individual e coletivo. O percurso feito dessa forma cria
possibilidades de vivéncia cidadd para além da teoria, convida a aprender a

aprender valorizando a si e ao outro.

Entendemos a escola como um espac¢o de humanizagéo no qual a crianca é
convidada a vivenciar o0os conhecimentos, as diversas formas de
compreender e estar no mundo que a cerca. A escola € um local que
propicia oportunidades para desenvolvimento de habilidades sociais criticas
e da autonomia. Para nés, cada crian¢ga € um individuo Unico e deve ser
tratado como tal. N&o nos interessam as padronizacdes escolares
convencionais de idade, séries, género. O que nos importa sdo o0s
interesses do educando, suas necessidades, descobrir e encorajar suas
aptiddes e potencialidades, respeitando sempre sua histéria e sua cultura.
(PROJETO ANCORA, 2016).

Entende-se que o ideal educacional dessa escola foi tornar o aprendizado
acessivel a partir de diferente interacdo entre pessoas e conhecimentos, uma vez
que ultrapassava a relagdo hierarquica entre professor e aluno como mestre e
discipulo, para construir aprendizados juntos, porém de forma mais autbnoma, por
meio do intercambio de ideias e experiéncias (PROJETO ANCORA, 2016). Para
colaborar no processo construtivo de seres humanos mais conscientes e
responsaveis, a referida escola fazia uso de dispositivos pedagdgicos. Estes
promoviam a constru¢cdo de conhecimentos com base nos interesses dos alunos,
realizando a conexdo entre o local e o global por meio da viséo critica de cidadaos

planetarios.
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Assim como a Ponte, era organizada por meio de ndcleos em que se
desenvolviam projetos. Ao contrario dos grupos por séries/anos, 0s nucleos nao
eram usados para atribuir notas, classificar ou isolar alunos. Existiam como
processos que proporcionavam a aprendizagem e os desenvolvimentos pessoal e
social. A participacdo dos educandos nos nucleos se dava de acordo com o grau de
autonomia de cada um, sendo trés as possibilidades: Iniciacdo, Desenvolvimento e
Aprofundamento. Entende-se que essa constru¢do de autonomia também se fazia
presente no cotidiano dos espacos e tempos curriculares vivenciados pelos
educandos, explorando a escola para além das paredes e limitacdes impostas pelas

salas, como mostra a imagem:

Figura 7 - Vivéncia curricular para além das carteiras enfileiradas

Fonte: https://telaviva.com.br/30/08/2016/destino-educacao-chega-a-terceira-temporada-no-futura/

Conforme mencionado acima, de acordo com sua vivéncia, a escola possuia
dispositivos como suporte para auxiliar na relacao entre educadores e educandos e
permitir a participacdo de forma engajada e coletiva. Através desses dispositivos se
dava a construgdo de conhecimentos com significados e sentidos, bem como a
avaliacdo individual e coletiva.

O primeiro dispositivo a ser trazido é o roteiro de estudo, sendo muito
importante para o aprender de uma maneira diferente da que é experimentada na
maioria das escolas hoje. Por meio do roteiro, o curriculo nacional era abordado,
mas nao partindo e se limitando a um documento prescrito. Para garantir uma
aprendizagem significativa, o educando elegia o que gostaria de aprender em uma

ou duas semanas, organizando seu roteiro de estudo sob a orientacdo do
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educador/tutor escolhido. Para essa finalidade, havia outro dispositivo, intitulado
planejamento.

Utilizado para organizagdo individual e coletiva, havia o dispositivo de
planejamento. A partir dele, o educando aprendia a administrar seu proprio tempo e
a fazer planejar as atividades a serem feitas dia a dia para o cumprimento do
objetivo de seu projeto. Para tanto, o educando precisava considerar seus proprios
estudos e pesquisas, a participacdo nas oficinas que estivesse inscrito, 0s encontros
em grupo e com seu tutor, os grupos de responsabilidade que fizesse parte, as
atividades comunitarias, jogos, brincadeiras, refei¢cdes e tudo aquilo que envolvesse
sua rotina na escola.

Por meio do dispositivo de pesquisa, os educandos desenvolviam suas
capacidades de ler, planejar, organizar e elaborar questionamentos e problemas.
Para cumprir o roteiro e atingir seus objetivos de pesquisa, além da ajuda de
educadores e outros educandos, eram também utilizados livros e pesquisas na
internet. Ao fim de cada pesquisa, eram compartilhados seus resultados e
aprendizados com o grupo. Além da pesquisa, os educandos também construiam
conhecimentos por meio de oficinas, que auxiliavam na formacdo integral dos
sujeitos. Atividades fisicas e esportivas, musicais, artisticas, lidicas, tecnoldgicas e
de entretenimento proporcionavam uma percepcao de si mesmo e do mundo.

A escola acreditava em um aprendizado continuo e permanente, assim como
a formacdo para e a partir da conscientizagdo cidada. Desse modo, a criacdo do
grupo de responsabilidade nasceu da real problematizacéo, do questionamento das
coisas que precisam ser resolvidas, entdo 0s grupos se reuniam para resolver e
construir as solugbes de maneira coletiva e que viesse a desenvolver o
compromisso e a responsabilidade ndo sé para consigo, mas com 0s outros.

Compreendendo os educandos como seres politicos, a escola desenvolvia o
dispositivo da assembleia, espaco em que eram permitidos discussdes e
questionamentos sobre os contextos vivenciados no Ancora e que fossem de
interesse coletivo. Isso deu a educandos e educadores a oportunidade de expressar
democraticamente suas necessidades e opinides, uma vez que, dessa forma,
combinados e regras foram construidos, refletidos e aprovados em conjunto.

As situacOes de conflito mais especificas eram resolvidas por meio de circulos

de dialogo. Os educandos e/ou educadores - em grupo - que estivessem envolvidos
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em determinada questdo de conflito sentavam em roda para refletir sobre e
organizar os problemas e desafios que surgiam naturalmente no convivio escolar.
Para além do curriculo da Escola da Ponte - a ser tratado no quinto capitulo —
a Escola Projeto Ancora encontrava fundamentos em importantes teéricos,
educadores e legislacdo condizentes as intencbes e propostas curriculares ja

apresentadas:

Agostinho da Silva, Anisio Teixeira, Cecilia Meireles, Darcy Ribeiro,
Euripedes Barsanulfo, Fernando Azevedo, Florestan Fernandes, Helena
Antipoff, Lauro De Oliveira Lima, Lourenco Filho, Maria Amélia Pereira,
Maria Nilde Mascellani, Nise da Silveira, Paulo Freire, Rubem Alves, Rui
Barbosa. E Marco Legal: Constituicdo Federal, Estatuto Da Crianca e do
Adolescente, Lei De Diretrizes e Bases, Lei Organica da Assisténcia Social,
Parametros Curriculares Nacionais. (PROJETO ANCORA, 2016)

Trazendo seus documentos e préaticas a realidade brasileira, ao contexto em
gue se faziam as vivéncias curriculares da escola, reconhecia-se a consideracao de
educandos e educadores em dimensédo individual e social (ESCOLA PROJETO
ANCORA, 2011, p. 2) para formacdo cidadd, autdbnoma, responsavel e
comprometida com um projeto de sociedade humanizadora. Para isso, partia de
aspectos essenciais em que se edificou a escola: Valores; Multirreferencialidade
tedrica e Marco legal.

Como esclarecido anteriormente, a intencionalidade da escola se dava a partir
de trés importantes aspectos, sendo um deles os valores. Considera-se ser de suma
importancia apresentar o que se entendia por cada um dos valores e quais eram
eles, sobretudo quando se aponta para a proposta de cooperacdo na construcéo de
uma sociedade que valorize as qualidades mais nobres e superiores de cada ser
humano para sua formacao integral. Dessa forma, recorreu-se a Carta de Principios

da escola, em que aborda cada um dos cinco valores em que se baseou:

Respeito: com o educando, sua especificidade, sua histéria e sua familia,
por isso ndo serdo padronizados apertados em modelos, em niveis pré-
definidos. Com os outros da equipe independente da funcdo que
desempenhe, cumprindo suas obriga¢cfes e assumindo sempre seu papel
dentro do grupo sem se desviar das decisfes e das situacfes adversas.

Solidariedade: as formas cada vez mais desertificadas de sociedade, as
distancias avassaladoras que separaram tanto lugares vizinhos, o modo de
viver sempre voltado para dentro e para si, sdo paredes que precisamos
também derrubar. E preciso realmente enxergar a quem olhamos. Cada
crianca € uma crianca com necessidades especiais, cada familia € um
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nacleo que precisa de amparo e de atencdo. Primordial é enxergar cada
uma das criangas com as quais convivemos, suas necessidades, suas
caréncias. Todas passam por dificuldades, sofrimentos e o educador néo
pode fechar os olhos para isso, como também ndo pode ignorar as suas
alegrias e nem suas conquistas. Da mesma forma, o nosso trabalho em
equipe prima por essa atengcao ao outro. Ndo ha duavidas quanto a
dificuldade e a exigéncia da nossa tarefa e ndo temos ilusdes: tal qual os
educandos, também estamos em constante constru¢cdo e movimento.
Temos, por isso, que estar atentos a n6s mesmos e aos Nossos colegas,
acolher e amparar sempre que alguém precisar, com humildade e carinho.
O educador é solidario também com as familias, busca manter uma relagéo
de empatia conhecendo sua histéria, pesando as dificuldades e as
realidades que séo dispares e por vezes tao duras. Suprimindo ao maximo
um julgamento e uma postura condenativa, ao contrario almejam maneiras
para auxilia-las e conforta-las.

Afetividade: é a postura basilar, 0 que evita a critica ofensiva, a ajuda
humilhante e a orientacéo depreciativa. E a chave para construir as relacdes
de confianca e parceria que buscamos, tanto com os educandos, suas
familias e com os membros da equipe.

Honestidade: com os educandos se revela o ndo privilégio dos educadores:
as regras e 0s acordos valem para todos, tanto para o adulto quanto para a
crianga, tanto para os pais como para os funcionarios. Na medida em que o
educador respeita os que o cercam, busca tratd-los com a verdade.
Também na relagdo com as familias, o desenvolvimento de seus filhos é
apresentado sempre com honestidade, sem atenuantes ou exageros.
Entendemos que é direito dos responsaveis das criancas escolherem,
conhecerem e opinarem sobre as formas e os métodos utilizados pelos
educadores. Para que o trabalho que almejamos se concretize é
fundamental que a relacdo entre os educadores seja pautada na confianca,
uma das nossas premissas é que ndo se pode educar na solidao, pois é
uma atividade que exige contato, apoio, incentivo mutuo, diversidade. Desta
forma, a honestidade entre a equipe € uma exigéncia.

Responsabilidade: como dissemos, nossa meta é a autonomia, portanto
responsabilidade néo se limita apenas ao cumprimento dos deveres e das
funcdes. Muito mais do que isso, o educador no nosso projeto é o
responsavel por tomar decisdes, iniciativas, elaborar criticas construtivas e
buscar constantemente melhorias, novas ideias, novos caminhos. Seja qual
for a funcdo especifica que exerce no Projeto Ancora tem sempre em mente
gue sua responsabilidade primordial € com a crianga, seu bem estar, sua
protecdo, sua humanizacdo e seu desenvolvimento nos mais diversos
ambitos. (ESCOLA PROJETO ANCORA, 2012)

Entendidos como muito significativos na construgdo do desenvolvimento
humano em sua integralidade, os valores citados acima emergiam na
multirreferencialidade, na complexidade das relagcfes internas e externas a escola
por meio da comunidade escolar.

Ao fim da breve abordagem - por meio de seus documentos e referenciais
eletronicos - de questdes essenciais para que a Escola Projeto Ancora possa ser
compreendida e analisada em capitulo proximo desta pesquisa, pode-se dizer que

esta escola objetivava a formacao integral do ser humano. Assim, justifica-se e
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destaca-se a importancia da participacdo dos colaboradores de pesquisa, ex-

educandos e ex-educadores da referida escola, a serem apresentados a seguir:

2.4 PROCESSOS DE CONSTRUCAO E ANALISE DE DADOS

No que se refere aos recursos de pesquisa, foi realizada uma revisédo
bibliografica e documental, bem como uma pesquisa de estado do conhecimento,
possibilitando a construcdo de referencial relacionado ao tema de pesquisa - o
Curriculo. Esta pesquisa baseou-se em informacdes coletadas em livros, artigos,
dissertacbes e teses. Bem como documentos, relatérios e respostas de
pesquisadores associados.

Importante registrar que, inicialmente as estratégias utilizadas seriam a
pesquisa in loco, em que se faria uma visita guiada pela Escola Projeto Ancora, na
cidade de Cotia - SP, havendo o que a escola chamava de “vivéncia
transformadora”, quando a pesquisadora vivenciaria o rico processo curricular junto
aos educandos e educadores pelo periodo estimado de um més; Assim como a
organizacao e realizacdo de entrevista semiestruturada com educadores, educandos
e comunidade.

Entretanto, em contextos de pandemia, estas possibilidades tiveram de ser
repensadas, reestruturadas, pelo impedimento da presencialidade, bem como pelo
fato da Escola Projeto Ancora ter encerrado suas atividades no ano de 2020. Assim,
optou-se pela realizacdo de entrevistas por videoconferéncia e utilizando-se da
plataforma Google Meet foram reunidos os colaboradores da presente pesquisa.

O processo de reconstrucdo de estratégias a serem utilizadas para a coleta
de dados se deu por meio de conversas e ligacdes online. Assim, cinco ex-
educandos e sete ex-educadores da Escola Projeto Ancora mostraram interesse e
se voluntariaram a colaborar com a pesquisa, colocando-se a disposicdo para
participar de entrevistas por videoconferéncia e responder a questionarios online se
assim se fizesse necessario.

Para além de pesquisa bibliografica e/ou documental, sentiu-se a
necessidade de ouvir e interagir com 0s sujeitos que deram vida a escola e seu
curriculo - apresentados anteriormente. Por isso, a opcao pelo recurso de entrevista

se deu considerando que:
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Nas entrevistas, o pesquisador conduz entrevistas face a face com os
participantes, entrevista os participantes por telefone ou faz entrevistas com
grupos focais, com a 8 entrevistados em cada grupo. Essas entrevistas
envolvem poucas perguntas ndo-estruturadas e geralmente abertas, que
pretendem extrair visdes e opinifes dos participantes. (CRESWELL, 2007,
p. 190)

Assim, a opcdo da entrevista semiestruturada baseou-se também na
contribuicdo de Triviios (1987), que aclara que, ao valorizar a presenca do
pesquisador, oferece-se todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e espontaneidade necessarias a suas reflexdes e respostas
para que de forma significativa possam contribuir para a investigagdo e resultados.

As acdes concernentes as entrevistas se deram considerando o roteiro de
processo organizado por Gil (2010): 1. Preparacdo do roteiro da entrevista; 2.
Estabelecimento do contato inicial; 3. Formulacdo de perguntas; 4. Entrevista com
0s sujeitos; 5. Relatério dos resultados da coleta de informagoes.

As entrevistas tiveram como sujeitos 0s cinco ex-educandos e sete ex-
educadores da Escola Projeto Ancora que se propuseram a participar - como
esclarecido em paragrafos anteriores. O contato com eles se deu de maneira muito
amigavel, a partir de e-mail e grupo criado no aplicativo WhatsApp. Tendo como
intencdo obter informacdes acerca de aspectos curriculares da escola, suas préticas
educacionais e sua realidade, realizou-se seis entrevistas semiestruturadas por
videoconferéncia, organizando os cinco ex-educandos e sete ex-educadores em
grupos conforme disponibilidades. A escolha de realizar entrevistas separadas por
grupos se deu para propiciar a oportunidade de didlogo, possibilitando que as falas
fossem complementadas e refletidas coletivamente.

Para manter o sigilo da identidade dos entrevistados e entrevistadas, assim
como acordado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, optou-se por tratar
dos colaboradores a partir da palavra “educador” ou “educando”, correspondendo ao
que vivenciou no Ancora, e enumerando de acordo com a ordem de falas durante as
entrevistas. Assim o “Educador 1” participou do primeiro grupo entrevistado, bem
como foi o primeiro a ter se manifestado e assim por diante.

Desta maneira, apresenta-se 0s grupos descrevendo seus participantes a
partir das experiéncias com a Escola do Projeto Ancora:

Entrevista 1:
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Educador 1: Participou da escola nos anos de 2017 a 2019, atuando
principalmente com o nucleo de iniciagao.
Educador 2: Também com atividades ligadas ao ndcleo de iniciacéo, foi educador
da escola em seu inicio - ano de 2012 - e retornou no seu ultimo ano de
atividades - 2019.
Educador 3: Atuou principalmente no nucleo de consolidagcdo nos anos de 2018 e
2019.
Educador 4: Educador durante os anos de 2018 e 2019.

Entrevista 2:
Educador 5: Ingressou em 2016 como voluntario e no ano de 2019 como
educador, desenvolvendo esse trabalho até a escola findar suas atividades.
Educador 6: No ano de 2019 comecou como voluntario e a partir do segundo
semestre do mesmo ano passou a ser educador contratado.

Entrevista 3:
Educador 7: Trabalhou na escola no ano de 2019 até seu fim, atendendo a
educandos com idade a partir de 10 anos.

Entrevista 4:
Educando 1: Participou da escola de 2012 a 2017, equivalendo ao 2° e 7° ano do
Ensino Fundamental.
Educando 2: Esteve presente desde seu principio, em 2012, até seu fim em
2019, com idade correspondente ao 3° ano do Ensino Fundamental até a 1° série
do Ensino Médio, respectivamente.

Entrevista 5:
Educando 3: Participou do projeto antes mesmo que se tornasse escola em
2012, ingressando nas oficinas e acompanhando o fim da escola em 2019 como
estudante. Cursou até o que seria respectivo a 2° série do Ensino Médio.
Educando 4: Ingressou em 2017 e permaneceu até 2019. Também cursou até o
respectivo a 2° série do Ensino Médio.

Entrevista 6:
Educando 5: Estudou no Ancora de 2016 a 2019, finalizando o correspondente &
1° série do Ensino Médio.

Apés apresentacdo breve dos colaboradores de pesquisa, identificando-se

pelo nome e tempo de experiéncia na escola, as entrevistas se caracterizaram em
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sete questdes cada - formuladas de forma praticamente igual para educandos e
educadores. Estas trataram de questdes do curriculo, em suas dimensodes tedricas e
praticas, educandos, educadores e comunidade escolar. Esclarece-se que as
questOes utilizadas na entrevista foram desenvolvidas, estruturadas e apoiadas,
principalmente, com base nas perguntas apresentadas na obra de Pacheco e
Pacheco (2015) em que séo realizadas entrevistas com sujeitos da Escola da Ponte,
e também a partir de documentos orientadores da brasileira Escola Projeto Ancora,

a época disponiveis em seu site <https://www.projectancora.org.br/>.

A pesquisa qualitativa € emergente em vez de estritamente pré-configurada.
Diversos aspectos surgem durante um estudo qualitativo. As questdes de
pesquisa podem mudar e ser refinadas a medida que o pesquisador
descobre o que perguntar e para quem fazer as perguntas. O processo de
coleta de dados pode mudar medida que as portas se a abrem ou se
fecham para a coleta de dados, e o pesquisador descobre os melhores
locais para entender o fenémeno central de interesse. (CRESWELL, 2007,
p. 186)

Entretanto, diante do exposto, entende-se 0s seguintes questionamentos
como provocadores de discussdo de temas e compartilhamento de experiéncias,
surgindo questdes subsequentes particulares a cada fala para que se pudessem ser
melhor compreendidas. Sendo elas:

1. Como os principios orientadores da Escola Projeto Ancora se faziam presentes
em sua vivéncia?

2. De que forma a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e/ou documentos
reguladores intervinham nos projetos mobilizados a partir dos interesses dos(as)
educandos(as)?

3. Como educador(a)/educando(a) do Ancora, vocé ja participou de alguma
Avaliacdo Nacional? Se sim, quais? E quais foram os resultados? Quais foram as
intervencdes pedagogicas tomadas a partir dos resultados obtidos?

4. Em que medida os dispositivos usados para mediar o processo de ensino
aprendizagem e/ou construcdo de saberes e fazeres, colaboravam para o
desenvolvimento humano integral dos(as) educandos(as)?

5. Como eram tratados os direitos e deveres dos(as) educandos(as)?

6. Ja estudou/trabalhou em escola com organizacdo curricular diferente desta? Se

sim, quais os principais aspectos divergentes e/ou convergentes que destacaria?
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7. Como descreveria a experiéncia educacional e curricular vivenciada nesta
escola?

Com as perguntas organizadas, foram propostos direcionamentos que
possibilitassem a producéo de dados para uma melhor e mais abrangente anélise de
aspectos curriculares vivenciados pelos colaboradores - ex-educandos e ex-
educadores da Escola Projeto Ancora - pois considera-se que a entrevista “[...] ndo
consiste apenas em ver ou ouvir, mas também em examinar fatos ou fenébmenos
que se deseja estudar” (LAKATOS E MARCONI, 2002, p. 88).

As entrevistas semiestruturadas aconteceram no primeiro semestre do
presente ano, tendo duracdo média de 2 horas cada. Para que nao fosse perdido
nenhum dado de pesquisa, ao inicio de cada videoconferéncia se deu inicio a sua
gravacdo em video e audio até seu término - quando restava apenas a pesquisadora
na sala. Apdés a organizacdo dos videos das gravacles, as seis entrevistas foram
transcritas, fazendo-se uso de recursos de tecnologia da informacéo, uma vez que
esse processo foi realizado por meio de computador — reproducdo de videos e
programa editor de textos as transcricdes foram realizadas sem a utilizagcdo de
programas ou aplicativos de reconhecimento de voz e transcricdo instantanea, para
gue assim se fizesse da maneira mais fiel e real possivel. Nesse processo anterior
as analises, considerou-se Alberti (1990), quando esclarece a importancia da
reescrita e da leitura de uma entrevista para que possam ser corrigidos erros, assim
evitando-se respostas induzidas e permitindo avaliar o rumo de uma investigagéo.

Apods esse processo, as entrevistas foram lidas, fazendo-se contato com os
textos, buscando captar os significados que o0s entrevistados permitiram
transparecer em seus depoimentos. Os fragmentos foram selecionados em unidades
de significado, a fim de delinear as ideias e fatos que respondiam as questdes de
pesquisa, esses fragmentos foram organizados em categorias, de acordo com o

conteudo dos temas, reconhecendo que:

Uma das primeiras tarefas do pesquisador consiste, pois, em efetuar um
recorte dos conteidos em elementos que ele poderd em seguida ordenar
dentro de categorias. Dado que a finalidade e evidentemente agrupar esses
elementos em funcdo de sua significacdo, cumpre que esses sejam
portadores de sentido em relacdo ao material analisado e as intencfes da
pesquisa. Os elementos assim recortados vao constituir as unidades de
analise, ditas também unidades de classificagdo ou de registro. A palavra
importante aqui € unidade para significar que cada um desses fragmentos de
conteddo deve ser completo em si mesmo no piano do sentido. O tamanho
das unidades selecionadas pode variar de uma andlise de conteddo a outra,
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como variam também os critérios e modalidades de determinacdo delas.
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 216).

Assim, analise dos dados categorizados foi feita a partir de analise de
conteudo. Bardin (2016) acredita que a analise de conteddo consiste em um
conjunto de diferentes técnicas que visam descrever e analisar o conteddo emitido
no processo de comunicacdo a fim de obter indicadores que possibilitem inferir
sobre o conhecimento.

Tem algumas caracteristicas Unicas, pois visa estudar as experiéncias do
sujeito, bem como suas percepc¢des sobre um objeto especifico e seus fenbmenos.
E um conjunto metodologico complexo que visa identificar os principais contetidos
relevantes para a pesquisa. Geralmente comeca com a leitura flutuante, com a ajuda
da qual o pesquisador, no trabalho gradativo de apropriacdo do texto, estabelece a
relacdo entre o estudo e o0 objeto investigado até o surgimento das categorias
(OLIVEIRA, 2003).

Essa forma de analise permite vislumbrar diversos aspectos. Segundo
Oliveira (2008), a partir dela se faz possivel acessar/analisar: contetados implicitos
e/lou explicitos em um texto; implicacdes de contextos politicos presentes nos
discursos; moralidade de determinada época; representacdes sociais e inconsciente
coletivo sobre o objeto; repertério semantico ou sintatico de determinado grupo,
comunicacao cotidiana verbal ou escrita, entre outros.

Nesse sentido, optou-se por seguir as trés etapas basicas propostas por
Laurence Bardin (2016):

A primeira foi a etapa de pré-analise, de leitura flutuante, ou seja, quando
houve o primeiro contato com o objeto de analise, neste caso, 0s registros das
entrevistas e bibliografia organizada a partir de livros, documentos e textos. Apos a
realizacdo dessas atividades, a selecdo dos documentos, momento de definicdo do
corpus de analise. Posteriormente, foram formuladas hipéteses, partindo da leitura
inicial dos dados e do desenvolvimento de indicadores para interpretacdo do
material coletado.

A segunda foi de exploracdo do material. Nessa fase, verificou-se a
organizacédo e transformacdo do conteudo por meio do recorte do material coletado
por meio da selecéo de palavras-chave, frases ou paragrafos, que se transformaram
em unidades de registro organizadas tematicamente nas categorias iniciais,

intermediérias e finais - permitiram chegar as conclusdes deste estudo.



50

Por fim, realizou-se a Ultima fase: interpretacdo, em que se expressou o
conteudo de todo o material coletado, com base no referencial tedrico, a fim de
enfatizar as questdbes emergentes, semelhantes e/ou diferentes analisadas e
organizar as relacdes e evidéncias que respondem. a questao de pesquisa.

A partir de aspectos emergentes e considerados importantes acerca de
curriculo como construtor do desenvolvimento humano em sua integralidade, as
unidades de registro foram divididas em: Tempos e espacgos; Construcéo de valores;
Aprendizagem. Com isso, organizou-se as seguintes secdes: Novos tempos e
espacos; O mundo para além do “eu”; Autonomia de aprendizagem: aprender a
aprender.

Considerando que “O conhecimento académico, de uma forma geral, além de
vasto, esté disperso em uma grande variedade de publicacdes, editores, bases de
dados, entre outras fontes de pesquisa.” (TASCA et al, 2010, p. 210), certamente,
fundamental para esse processo de analise de dados - principalmente em sua fase

inicial, foi a pesquisa de estado do conhecimento, considerando Creswell (2007):

Com uma técnica baseada em aprender com os participantes e com uma
variacdo pelo tipo de pesquisa qualitativa, temos diversos modelos para
incorporar a literatura em um estudo qualitativo. Sugiro trés locais de
posicionamento. Uma revisdo de literatura pode ser usada em um desses
locais ou em todos. Conforme mostrado na Tabela 2.1, vocé pode incluir a
literatura na introducdo de um estudo. Nesse local, a literatura fornece um
pano de fundo Util para o problema ou para a questdo que gerou a
necessidade do estudo, como quem ja escreveu sobre isso, quem ja
estudou isso e quem indicou a importancia de estudar a questdo. Esse
"enquadramento” do problema é, evidentemente, dependente dos estudos
disponiveis. (CRESWELL, 2007, p. 46)

Assim sendo, esta sera trazida no préximo capitulo, fundamentando o uso de
autores e conceitos acerca de Curriculo, permitindo melhor estruturacdo e

estabelecimento da importancia do objeto de pesquisa.



O CURRICULO A LUZ DA PESQUISA

Concentra significativos conceitos sobre
curriculo, compreendendo teorias e
praticas, a partir de pesquisa de estado do
conhecimento, utilizando-se dos autores
Ferreira (2002), Morosini (2015), Morosini
e Fernandes (2014), Romanowski e Ens
(2006). Apresenta-se um conceito de
curriculo elaborado a partir da sintese das
producdes cientificas selecionadas.
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3 ESTADO DO CONHECIMENTO: O CURRICULO A LUZ DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada durante o primeiro semestre do ano de 2020. No
decorrer do estudo de textos sobre metodologias de pesquisa, verificou-se a
necessidade de elaborar pesquisa do estado do conhecimento sobre a tematica de
pesquisa - Curriculo, tendo em vista que questionamentos e indagacfes se originam
a todo momento em contextos educacionais, oriundos do propdsito de que a
Educacao possa contribuir face os contextos emergentes vivenciados na sociedade.
Estas inquietacbes movem aqueles que compdem as reflexdes sobre o Curriculo,
pois, sendo tdo complexo, h& enfoques diversos e distintos graus de
aprofundamento.

Curriculo significa caminho percorrido ou a ser percorrido, “[...] ha muito
tempo deixou de ser apenas uma area meramente técnica, voltada para questdes
relativas a procedimentos, técnicas, métodos.” (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 7). Isso
quer dizer que h& possibilidade de se gerar novos conceitos, a partir do papel que a
instituicdo escolar exerce.

Certamente, além de leituras, se fez interessante realizar pesquisas sobre o
que estava sendo desenvolvido em outras instituicbes sobre o tema. Para tanto,
observou-se a necessidade de verificar trabalhos e pesquisas ja publicados, a fim de
analisar as concepcdes e quais autores mais utilizados como referéncia sobre o
tema curriculo.

Este procedimento foi realizado por meio de pesquisas do estado do
conhecimento, que segundo Ferreira (2002, p. 258), séo:

Definidas como de carater bibliografico, elas parecem trazer em comum o
desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica em
diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e
dimensbes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e
lugares, de que formas e em que condicbes tém sido produzidas certas
dissertacbes de mestrado, teses de doutorado, publicagdes em periddicos e
comunicacdes em anais de congressos e de seminarios. (FERREIRA, 2002,
p. 258)

Considerando sua importancia na constru¢cdo soélida de uma producao
cientifica, o presente capitulo trata de uma pesquisa sobre as producdes cientificas
que versam sobre curriculo, especialmente aqueles referentes a Educacéo Basica,

por meio de um levantamento das producbes publicadas na Biblioteca Digital
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Brasileira de Teses e Dissertacfes. A pesquisa do estado do conhecimento foi
realizada de modo a analisar as pesquisas dos anos de 2015, 2016, 2017, 2018 e
2019.

3.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Considerando a relevancia da tematica, trata-se sobre o curriculo, tendo como
motivador o questionamento: “Como o conceito de curriculo estd sendo
desenvolvido atualmente?”. A partir desta problematica e de abordagem do estado
do conhecimento objetivou-se investigar e compreender 0s conceitos acerca de
curriculo que estavam sendo desenvolvidos; Conceituar curriculo; Apresentar
consideracdes sobre Teorias do Curriculo e Praticas Curriculares; Bem como
identificar e apresentar as diferentes concep¢des desenvolvidas acerca de curriculo,
a partir de pesquisas publicadas nos ultimos cinco anos, com base nas categorias
curriculo, teorias curriculares e praticas curriculares.

O estado do conhecimento é um levantamento da producédo cientifica que
leva a uma reflexdo cientifica em uma determinada area, a partir da identificacéo,
registro de categorizacdo dos achados, que podem ser peridédicos teses,
dissertacdes e livros, abordando as tematicas especificas. Sendo assim, a pesquisa
€ uma verificagdo do estado do conhecimento, que segundo Morosini (2015, p. 102),

pode ser definido como:

[...] identificacdo, registro, categorizacdo que levem a reflexdo e sintese
sobre a producdo cientifica de uma determinada area, em um determinado
espaco de tempo, congregando periodicos, teses, dissertacdes e livros
sobre uma temética especifica. (MOROSINI, 2015, p. 102)

A pesquisa sobre o estado do conhecimento faz-se interessante para o
pesquisador verificar que aspectos vém sendo abordados em diferentes campos do
conhecimento e por diferentes instituicbes de ensino. Conforme Morosini e
Fernandes (2014, p. 156):

Nesta reflexdo, faz-se necessario considerar que a constru¢cdo de uma
producdo cientifica esta relacionada ndo s6 a pessoa/pesquisador que a
produz, mas a influéncias da instituicdo na qual esta inserida, do pais em
que vive e de suas relagbes com a perspectiva global. (MOROSINI;
FERNANDES, 2014, p. 156)
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Este estudo propicia verificar algumas restricbes e lacunas na tematica da
pesquisa, identificando nova experiéncias com possiveis alternativa de solucéo para
0s problemas, permitindo o reconhecimento das contribuicdes da pesquisa na éarea.
Para Morosini (2015):

[...] estado do conhecimento se constitui numa importante fonte para a
producdo, ndo sé por acompanhar todo o processo monografico, mas
prioritariamente, por contribuir para a ruptura com 0s pré-conceitos que o
pesquisador porta ao iniciar o seu estudo. (MOROSINI, 2015, p. 102-103)

Nessa perspectiva, Romanowski e Ens (2006) argumentam que as pesquisas

de estado de conhecimento

[...] procuram identificar os aportes significativos da constru¢éo da teoria e
pratica pedagdgica, apontar as restricdes sobre o campo em que se move a
pesquisa, as suas lacunas de disseminacdo, identificar experiéncias
inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para os
problemas da pratica e reconhecer as contribuicbes da pesquisa na
constituicdo de propostas na area focalizada. (ROMANOWSKI; ENS, 2006,
p. 39).

Tendo em vista essas consideracfes, a escrita deste texto apresenta o
resultado de uma pesquisa realizada no site no portal da Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD), endereco eletronico <http://bdtd.ibict.br/vufind/>,
no periodo de 2015, 2016, 2017, 2018, 2019 nos trabalhos de dissertagdo. Os
trabalhos para a formacéo do Estado do Conhecimento foram pesquisados no més
de julho do ano de 2020.

Como critérios de inclusdo, foram adotados: Estudos que investigaram a
relagdo entre curriculo, teorias e préaticas curriculares nos ultimos cinco anos,
disponiveis na integra gratuitamente. Assim sendo, os demais estudos que n&o
atenderam os critérios de inclusdo nao foram selecionados. Para mapear as
producgdes que trataram sobre o tema, atendendo aos critérios de inclusdo/excluséo,
realizou- se a leitura dos titulos e palavras-chave, assim se dando a selegéo.

Estabeleceu-se como descritores as expressoes “Curriculo”, “Teorias do
Curriculo” e “Praticas Curriculares”, filtragem no assunto, com correspondéncia de

todos os termos. Sendo encontrados 0s seguintes nimeros:
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Tabela 1: Achados do Estado do Conhecimento

Achados (Periodo de 2015 a 2019)

Descritores: “Curriculo” e | Descritores: “Curriculo” e
“Teorias do Curriculo” “Praticas Curriculares”

Portal da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e 22 64
Dissertagdes (BDTD)

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Ao utilizar-se os descritores “Curriculo” e “Teorias do Curriculo” Foram
encontrados 56 trabalhos na forma de busca simples, e ao delimitar a busca nos
ultimos cinco anos, encontrou-se 22 dissertacdes, destas, serdo apresentadas cinco.

Da mesma maneira, ao realizar a pesquisa a partir de dois descritores:
“Curriculo” e “Praticas curriculares” no assunto, com correspondéncia de todos os
termos, foram encontradas 64 dissertacdes no periodo dos ultimos cinco anos. No
entanto foram escolhidos apenas oito trabalhos para serem analisados por
possuirem relagdo com a pesquisa.

As dissertacbes selecionadas foram realizadas a partir de Universidades
publicas e utilizaram-se de metodologia qualitativa, sendo estudos de caso, analise
documental, diario de campo, entrevista semiestruturada e/ou observacdo em sala
de aula. Utillizam-se de autores como Alice Casimiro Lopes, Elizabeth Macedo,
Althusser, Apple, Bauman, Freire, Giroux, Goodson, Pérez Gomez, Tomaz Tadeu da

Silva, sendo Gimeno Sacristan referenciado em sua maioria.

3.2 RESULTADOS E ANALISES

A partir dos procedimentos metodolégicos descritos, foram organizadas as
trés categorias que serdo apresentadas a seguir, sendo elas: Curriculo, Teorias

Curriculares e Praticas Curriculares:
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3.2.1 Curriculo

Nesta categoria, foram escolhidos trabalhos a partir da pesquisa com a
combinagdo dos seguintes descritores: “Curriculo” e “Teorias do Curriculo” e
“Curriculo” e “Praticas Curriculares” no assunto, com correspondéncia de todos os
termos. Ao total das duas pesquisas, foram encontrados 86 trabalhos no periodo dos
altimos cinco anos. No entanto foram escolhidas apenas oito dissertacbes para
serem analisadas por possuirem relacdo com a pesquisa. Todas utilizam-se de
metodologia qualitativa, sendo estudos de caso, analise documental, diario de
campo, entrevista semiestruturada ou observacdo em sala de aula.

Desta maneira, organizou-se duas tabelas que apresentam as dissertacdes
selecionadas para andlise na categoria curriculo, seus descritores, ano de

publicacao e instituicéo:

Tabela 2: Dissertacdes selecionadas a partir da combinacdo dos descritores
“Curriculo” e “Teorias do Curriculo”

l Descritores “Curriculo” e “Teorias do Curriculo” l
[ Instituicdo ]
, , Itamara
O curriculo de linguas do IFBA: . b . .
. Nascimento Universidade Federal
tessituras sobre a sua estrutura 2018 .
~ Cleomendes dos da Bahia
e representagoes
Santos
Entre a Legislagao e a
interpretac¢do: o curriculo da 2016 Amarilton Cesar Universidade Federal
Educacgao Fisica na Rede de Nascimento Lima do Espirito Santo
Serra-ES
Curriculo na educagao infantil: . . ~ . .
S (; . Juliana Guimardes  Universidade Estadual
implicagOes da teoria Histérico- 2016 . . .
Cultural Marcelino Akuri Paulista

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Assim, segue a tabela organizada a partir dos descritores “Curriculo” e

“Praticas Curriculares”:
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Tabela 3: Dissertacfes selecionadas a partir da combinacéo dos descritores
“Curriculo” e “Praticas Curriculares”

Descritores “Curriculo” e “Praticas Curriculares”

Instituicdo

Tocantins

A tematica indigena nos anos
iniciais do ensino fundamental:
um estudo das praticas 2015
curriculares docentes em
Pesqueira - PE

Maria da Penha da Universidade Federal
Silva de Pernambuco

Historia e relagdes étnico-raciais . .
. " . Universidade Federal
na Escola Estadual Potiguassu: Lucélia da Silva .
, e . 2018 . do Rio Grande do
raizes e ramificacOes da Lei Feliciano Norte
10.639/2003
Curriculo e o ensino de ciéncias
nos anos iniciais do ensino s Universidade Federal
. . 2019 Viviani Zorzo N
fundamental: implicagdes na de Sao Carlos
pratica docente
DRI LB Marcus Flavio da Universidade Federal
teatro: um estudo em escolas 2016 .
o L Silva Rural de Pernambuco
de educacdo basica
Curriculo e praticas pedagogicas
na implementag¢do do Programa 2018 Roberto Rafael Dias  Universidade do Vale
Circuito Campedo no Estado do da Silva do Rio dos Sinos

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Em suma, na categoria curriculo, evidencia-se um conceito que ndo o
considera como um dispositivo ingénuo, mas como elemento que repercute
interesses especificos. Faz-se consideragdes acerca da visdo neoliberalista que
gera competitividade e individualismo no contexto educacional.

Refere-se a Apple (1997), trazido em uma das dissertacdes, quando reafirma
o conceito de curriculo tendo como uma das -caracteristicas principais a
interatividade e a escola como um local de interacdo e politica. Aléem disso, para o
referido autor, as discussGes sobre o curriculo sdo campos de resisténcia,
considerando que por meio dos conhecimentos e formas que se organiza, O
curriculo pode representar e legitimar alguns grupos sociais, ao passo que outros
nao.

Faz-se necessario entdo retomar o que Apple se refere a respeito de
curriculo, definindo como uma relacdo de poder. Tomaz Tadeu da Silva, em seu livro

“‘Documentos de Identidade” (2013, p. 48) explica essa concepgao:
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O que se manteria, entretanto, era uma comum preocupacdo com o poder.
O que torna sua analise “politica” é precisamente essa centralidade
atribuida as relag6es de poder. Curriculo e poder - essa € a equagédo basica
que estrutura a critica do curriculo desenvolvida por Apple. (SILVA, 2013, p.
48)

Assim, reflete-se o curriculo além do documento prescrito, considera-se o
curriculo em acédo, que de fato se concretiza, evidenciando que os professores
possuem representacdes sobre esses curriculos, que emergem de suas narrativas e

de suas praticas.

3.2.2 Teorias curriculares

Esta dimensdo surgiu a partir de dois descritores eleitos: “Curriculo” e
“Teorias do Curriculo” no assunto, com correspondéncia de todos os termos. Foram
encontradas 22 dissertacfes no periodo dos ultimos cinco anos. No entanto foram
escolhidos apenas 2 trabalhos para serem analisados por possuirem relacdo com a
pesquisa. Todos utilizam-se de metodologia qualitativa, sendo analise documental e
histéria oral.

A tabela a seqguir apresenta os trabalhos selecionados para a analise da

dimensao Teorias Curriculares, ano, autores e instituicdo de origem:

Tabela 4: Dissertacdes selecionadas a partir da combinacdo dos descritores
“Curriculo” e “Teorias do Curriculo”

l Descritores “Curriculo” e “Teorias do Curriculo” .

[ instituicdo ] |

O curriculo de Matemdtica no
estado de S3o Paulo (2008): uma 2018
construcdo histérica

Rodrigo Batista de Universidade de Sao
Oliveira Paulo

Estudos juridico-constitucionais . .
. , . i . Universidade Federal
no ensino basico brasileiro: uma Hermano Victor .
s .. 2018 . N do Rio Grande do
analise a luz do direito Faustino Camara Norte

fundamental a educagdo

Fonte: Elaborada pela autora (2021).
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As pesquisas organizadas na categoria teorias curriculares demonstram a
relevancia de entende-las para que haja a compreensao de elaboracao de curriculo,
como os contetdos sao considerados e distribuidos, bem como quais fatores sao
relevantes na escolha destes.

Tendo em vista as producbes cientificas analisadas e os conceitos de
curriculo nelas construidos, péde-se verificar que se baseiam em teorias criticas e
principalmente pos-criticas. Sendo assim, o curriculo poderia ser definido como um
direcionador das préaticas pedagogicas, ser interativo, passivel de modificacdes de
modo a desenvolver a autonomia dos estudantes, ndo sendo apenas um marcador
espaco-temporal de disciplinas nas escolas, e sim aquele que auxilia no
desenvolvimento dos mais variados conhecimentos, ndo estando estes, muitas
vezes, nos conteudos disciplinares.

Ressalta a necessidade de se estabelecer uma pratica educativa pautada no
didlogo e na formacédo de humanidades, bem como na constru¢cdo de uma cultura de
respeito aos direitos humanos, tendo em vista a emergéncia de possibilidades que a

contemporaneidade coloca a disposicdo de professores e alunos.

3.2.3 Préticas curriculares

Esta dimensdo surgiu a partir de dois descritores eleitos: “Curriculo” e
“Praticas curriculares” no assunto, com correspondéncia de todos os termos. Foram
encontradas 64 dissertacdes no periodo dos ultimos cinco anos. No entanto, foram
escolhidos apenas trés trabalhos para serem analisados por possuirem relacdo com
a pesquisa. As dissertacdes foram realizadas a partir de metodologia qualitativa,
sendo em sua totalidade estudos de caso.

Abaixo segue a tabela com as dissertacfes selecionadas para analise na
dimenséo Praticas Curriculares:

Tabela 5: DissertacOes selecionadas a partir da combinacéo dos descritores
“Curriculo” e “Praticas curriculares”

(continua)
l Descritores “Curriculo” e “Praticas Curriculares” .

Instituicdo

Configuragdes da pratica como 2016 José Firminode  Universidade Federal
componente curricular nos cursos de Oliveira Neto de Goias
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(concluséo)

| Descritores “Curriculo” e “Praticas Curriculares” B
[ | Titulo Autor/a Instituicdo B

licenciatura em ciéncias biolégicas
de universidades publicas de Goias:
sentidos e implicacdes
A pratica como componente
curricular na formacdo de 2018
professores de Geografia

Jodo Carlos de Universidade Federal
Lima Neto de Goias

A pratica como componente

curricular na perspectiva da 2015 Morgana Garda  Universidade Estadual
formacao inicial do professor de de Oliveira do Oeste do Parana
geografia para a educagdo basica

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Na categoria praticas curriculares, as pesquisas tratam sobre formacdo de
professores. A partir delas, entende-se que a pratica no processo de formacédo de
professores é afetada por diferentes contextos e, portanto, apresenta diferentes
significados, sendo entdo institucionalizada pelas reformas curriculares que
passaram os cursos de formacao de professores desde a sua concepcéo.

Os trabalhos selecionados corroboram com a concepcéo curricular de Ball e
Mainardes (2011), quando no livro: “Politicas Educacionais: questdes e dilemas”
apresentam:

O conceito de Curriculo adotado parte de um movimento contemporaneo
desse campo de estudo que, negando, entre outras coisas, o termo grade
curricular cria um deslocamento de centralidade, ou seja, o que era um
conceito tradicionalmente centrado no que, poderiamos chamar de
contextos dos textos (um simples documento), passa a ser um conceito
centrado nos contextos da pratica (BALL e MAINARDES, 2011).

Assim, considera-se que a formacdo do educando na sua integralidade
perpassa pela correspondéncia entre o curriculo proposto e a pratica pedagdgica
significativa, que por sua vez, esta imbricada com a concepcdo de educacéo

defendida pelo professor.

3.3 REFLEXOES PROPICIADAS PELA PESQUISA

A presente pesquisa possibilitou apurar a variagdo de modos de ver o
Curriculo. P6de-se verificar que ha diversas possibilidades e consideragdes sobre o

tema, uma vez que o curriculo requer posi¢cdes — de principios e de ética - a melhor



62

definicdo de um curriculo varia em consequéncia do contexto social e dos grupos
envolvidos.

A concepcédo de curriculo vem sendo ampliada, levando a superagéo de um conceito
tradicional, pois entende-se o curriculo emergente em seus saberes e fazeres, fato
gue remete a importancia de atentar ao tema. Indubitavelmente o curriculo, em suas
diversas facetas, ainda requer - e constantemente ira requerer de maneira a evoluir -
discussdes sistematizadas, problematizadoras, criticas e propositivas, que
proporcionem reflexdes para além do curriculo disciplinar e fragmentado. Isto é, se
faz mister avancar nas pesquisas e na consolidacdo de que é possivel potencializar
um curriculo transdisciplinar, criativo, ativo e em movimento, envolvendo o mundo, a
realidade e os sujeitos.

Considerando, principalmente, os conceitos de curriculo abordados e autores
mais utilizados, foi possivel verificar que as referéncias principais para tratar de
curriculo sdo os autores Tomaz Tadeu da Silva, Pérez Goméz e José Gimeno
Sacristan, Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo, trazendo assim diversas obras,
livros e artigos, destes autores. Além destes, também sdo citados outros importantes
como Althusser, Apple, Bauman, Freire, Giroux e Goodson.

Verificou-se que néo existe somente um conceito de curriculo e que este ndo
€ estanque, dependendo da teoria curricular que o pesquisador opta por seguir. Este
nao deve ser considerado apenas como um documento a servir de guia, mas
passivel de modificacbes a qualquer momento, considerando que carrega a
necessidade de representar a identidade de uma determinada comunidade. E
através dele que serdo construidos os saberes e fazeres, por isso, deve ser
considerado como um instrumento de poder nas escolas.

Reiterando o objetivo desse estado do conhecimento, tendo em vista as
dissertacdes analisadas, organizou-se a figura a seguir, que representa um conceito
de curriculo desenvolvido a partir da sintese das analises das mesmas. Destaca-se
gue a forma espiral foi escolhida por representar 0 movimento constante e a nao

linearidade ou superioridade/inferioridade de determinados aspectos do curriculo.
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Figura 8 - Conceito de Curriculo a partir de pesquisa de estado do conhecimento
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Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Certamente revisitar e conhecer estudos sobre Curriculo sé@o fatores
imprescindiveis para que haja a reflexdo e a analise sobre conceitos curriculares.
Somente a partir de saberes sobre o que ja foi e estd sendo produzido acerca de
curriculo se chegara a fazeres que fomentem o curriculo como verdadeiro agente
transformador, no sentido de realizar melhor articulagéo tedrico-pratica em favor de
todos que formam e vivenciam o curriculo.

As pesquisas do tipo estado do conhecimento vém conquistando cada vez
mais relevancia nos estudos, pois com elas é possivel verificar o panorama de como
0 objeto de estudo vem sendo trabalhado pelas diversas instituicdes de ensino do
pais, seja pela publicacdo de artigos, dissertacdes ou teses. Assim, esta pesquisa
de estado do conhecimento possibilitou a reflexdo e sintese sobre a producao
cientifica do tema curriculo, em um determinado espaco de tempo, como convida
Morosini (2015).
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refletindo  sobre as teorias  curriculares
apresentadas a partir de autores como Silva
(2013); Moreira e Silva (2002); Gimeno Sacristan
e Pérez Gomez (1998); Gimeno Sacristan (2000);
Coll (2000); entre outros.
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4 CONCEPCOES SOBRE CURRICULO

Para muito além da natureza humana, do conhecimento e da aprendizagem,
o curriculo envolve aspectos historicos e conceitos que necessitam ser abordados
para que haja melhor compreensdo e construgdo de um conceito. Assim, neste
capitulo serdo abordadas Teorias do Curriculo, Conceitos e concepcdes acerca de

Curriculo e o Curriculo como processo.

4.1 TEORIAS DO CURRICULO

Para um estudo sobre o Curriculo se faz essencial compreender que o
referido campo de estudo emerge aproximadamente nos anos 1920, nos Estados
Unidos, em meio a um contexto de massificacdo da escola, em que a sociedade
vivenciava a intensificacdo do processo de industrializacdo e movimentos
migratérios. A partir da necessidade de compreender o que é o curriculo, para que
serve e 0 que pode fazer nasce a teorizacdo curricular, emergem as Teorias do
Curriculo, que muito auxiliam na compreensao de intencionalidades e aspectos
importantes nos percursos, nas trajetorias curriculares.

As teorias curriculares sdo tratadas por Lima (2011, p. 89) como sendo um
“Conjunto de representagdes, significacbes, ideais, imagens que produzem e
descrevem o que se pretende fazer.”, assim como também entendido a partir da
pesquisa de estado do conhecimento, compreende-se ndo haver uma sé concepgao
de Curriculo, pois se relaciona com o contexto social e grupos que o envolvem. Por
isso, alguns modos de entender o curriculo podem ser considerados mais
tecnicistas, outros mais limitantes e alguns com vises mais amplas sobre o
desenvolvimento humano em sua integralidade.

Como exemplo do ultimo "olhar curricular” citado, exemplica-se o curriculo de
educacédo infantii de Reggio Emilia, que Gardner (1999) destacou como sendo
espagco em que tudo é construido por alunos, professores, pais e comunidade. Ao
reunir boas experiéncias, Reggio Emilia se tornou referéncia em educacao infantil
em todo o mundo, inclusive no Brasil. No entanto, o autor acredita que um melhor
sistema ou unico que possa ser replicado da mesma forma néo existe, assim aponta

7

que cada projeto é diferente e que uma educacdo de qualidade pode ser
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implementada de maneiras diferentes para todos contextos e niveis escolares,
considerando que esta diretamente relacionado ao sujeito de vivencia-lo e participar
dele.

No mesmo conceito, buscou-se as palavras de Silva (2013):

O curriculo é 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. As teorias do curriculo, tendo decidido
quais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que
“esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem ser selecionados. [...] Um
curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vao “seguir” aquele
curriculo. [...] A cada um desses “modelos” de ser humano correspondera
um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo. [...] Além de uma questédo de
conhecimento, o curriculo é também uma questio de identidade. E sobre
essa questdo que se concentram também as teorias do curriculo. (SILVA,
2013, p. 15)

Para Silva (2013, p. 14) “A questao central que serve de pano de fundo para
qgualquer teoria do curriculo € a de saber qual conhecimento deve ser ensinado.”,
dessa forma, o estudo das teorias curriculares permite compreender questbes
fundamentais que retratam as intengdes e quais questdes uma “teoria” do curriculo
busca responder. Na perspectiva do autor, destacam-se trés significativas teorias
curriculares: Tradicionais, criticas e poés-criticas. Para um entendimento sobre
curriculo, considera-se essencial a abordagem - mesmo que breve - de cada uma

delas, como se faz a sequir:

4.1.1 Tradicionais

Na teoria do curriculo tradicional, a relacdo entre o sistema educacional e a
indUstria é proeminente, visto a importdncia da geracdo de empregos, renda e
consumo, levando em consideragcdo o enorme valor de méo de obra para o
mercado. Tudo isso porque nasceu sob o pano de fundo do paradigma da gestéo
cientifica, que impulsionou a educacdo nos séculos XIX e inicio do século XX, com
grande énfase no planejamento e na eficiéncia. O sistema educacional precisaria
comecar por definir, com precisdo, seus objetivos. Por sua vez, esses objetivos
deveriam ser baseados em um exame das habilidades necessarias para realizar

com eficécia as profissbes para a vida adulta. (Silva, 2013, p. 23)
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Nesse sentido, o curriculo limita-se as atividades burocraticas, pois 0s
professores sdo vistos como detentores e disseminadores de conhecimentos
"efetivos”, e os alunos precisam aceitar a sociedade e se preparar para ela sem
criticas. Os estudantes enfrentam o conteddo e aceitam a tarefa de decorar,
absorver e aplica-los na pratica - pode-se dizer como um manual. A educacédo é
basicamente considerada como a disseminacdo do conhecimento, que prepara o
individuo para a vida adulta.

Uma representacao artistica que muito bem expressa musical e visualmente
um curriculo vivenciado a partir de um olhar tradicional é a musica - assim como o
videoclipe - “Another Brick In The Wall” da banda britanica de rock Pink Floyd. Seu
titulo, traduzido para o Portugués, significa “Outro tijolo na parede”, refere-se
também ao processo de padronizacdo e até mesmo de industrializacdo vivenciado
na escola. Em seu refrdo, frases como “Nao precisamos de nenhuma educacgao”,
“Nao precisamos de controle mental’, “Todos sdo somente tijolos na parede” sao
cantadas por criangas, como a expressar 0s sentimentos dos alunos revoltados com
o tipo de educagao meramente “oferecido”.

No cotidiano, ndo necessariamente se dardo de maneira tdo ostensiva
posturas de professores extremamente autoritarios, que se julgam detentores do
saber e desconsideram - até mesmo zombam - dos conhecimentos ou aspiracdes
dos alunos, como retrata o videoclipe. Entretanto, sabe-se que pensamentos e

resquicios semelhantes ainda se fazem presentes nos curriculos atualmente.

4.1.2 Criticas

Por outro lado, as teorias criticas surgidas nos movimentos sociais e culturais
vividos na segunda metade do século XX criticam o conhecimento gerado e seus
meétodos de producdo, a0 mesmo tempo em que levantam a questdo de por que
alguns saberes s&o escolhidos e outros ndo. Partem de uma perspectiva
compreensiva, que tanto focaliza como a estrutura politico, econdmica e social atua
nesses processos, quanto investiga os modos pessoais de dar significado aos
diferentes saberes.

Como principais representantes das teorias criticas os autores Althusser,
Bordieu e Passeron, que criticaram os comportamentos pedagdgicos com efeitos de

inculcag&o ou reproducéo, e também provocaram o impacto das questdes culturais,
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considerando que a escola opera com coédigos de transmissdes culturais. Com
influéncias em teorias marxistas que defendem o aparelhamento ideoldgico do
Estado, Louis Althusser entende o sistema educativo com perspectivas
mecanicistas, preparando sujeitos para assumir papé€is sociais destinados pelo
sistema capitalista. A escola como reprodutora e promovedora da manutencédo da
estrutura de classes, espaco de socializacdo dos sujeitos, em que se aprende o que
€ preciso para entrar no mundo produtivo, mas também codigos de como agir em
sociedade.

Assim sendo, as teorias criticas propdéem a transformacdo para uma
educacéo justa e igualitaria em uma sociedade democratica, pois acreditam que a
harmonia e o progresso social sdo produzidos nas escolas. Justificam Moreira e
Silva (2002) que:

Na concepcdo critica, ndo existe uma cultura da sociedade, unitéria,
homogénea e universalmente aceita e praticada e, por isso, digha de ser
transmitida as futuras geragdes através do curriculo. Em vez disso, a cultura
vista menos como uma coisa € mais como um campo e terreno de luta.
Nessa visdo, a cultura é o terreno em que se enfrentam diferentes e
conflitantes concepcgdes de vida social, é aquilo pelo qual se luta e nao
aquilo que recebemos. (MOREIRA,; SILVA, 2002, p. 27)

Desta forma, entende-se sobre teorias criticas de curriculo, que suas
guestbes movedoras nao se referem a “o que” ou “‘como ensinar’, mas por que
certos aspectos da cultura social sdo ensinados representando a sociedade como
um todo. Nessa perspectiva, compreende-se o curriculo oculto - conceito a ser
melhor abordado neste mesmo capitulo, em que se escondem as relacdes de poder
gue estdo na base das supostas escolhas curriculares, seja em relagcdo ao
conhecimento ou procedimentos que séo reforcados cotidianamente.

A partir dos estudos sobre as teorias curriculares, corrobora-se com Silva
(2013), quando aponta que a questdo que separa as teorias de curriculo € o poder.
Compreende-se que as teorias tradicionais partem da visdo de que o curriculo pode
ser neutro, apenas cientificista e desinteressado; ja as teorias criticas e pés-criticas
percebem as relagbes de poder intrinsecas no curriculo, questionando-as em sua

estrutura politica, social e econémica.
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4.1.3 Pos-criticas

As teorias pos-criticas de curriculo surgem entre as décadas de 1960 e 1970,
sendo um conjunto de hipéteses a serem pesquisadas por docentes no sentido de
desenvolver um curriculo comprometido com a diversidade cultural e capaz de
desenvolver habilidades de pensamento. Ou seja, seguem a Vvisao critica de
curriculo, mas em perspectiva mais ampla, uma vez que consideram a natureza
epistemoldgico-social curricular, os conteidos e conhecimentos presentes possuem
fundamentos na ciéncia, sdo cientificamente analisados, porém néo existem para
fins apenas intelectuais ou tedricos, mas sdo considerados muito importantes para a
vida daqueles que os apreendem, para a vida em sociedade, em seu carater politico,
econdmico e social.

A cultura é considerada patriménio, pois como seres historicos, desenvolve-se
a cultura, representante de valores que devem ser respeitados, valores esses
relacionados ao multiculturalismo. Assim, o multiculturalismo se faz presente como
um importante instrumento de luta politica por equidade. N&o se pode simplesmente
transmitir a cultura, é preciso respeita-la, valoriza-la e criar condi¢cdes para que ela
seja reconhecida, levando em conta que “Nao é possivel estabelecer nenhum
critério transcendente pelo qual uma determinada cultura possa ser julgada superior
a outra.” (SILVA, 2013, p. 86).

Compreendem a importancia de analisar e contemplar questdes de
desigualdades, raca, etnia, género e sexualidade. Conforme Silva (2013, p. 17)
percebe “[...] identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significagao e discurso,
saber-poder, representacdo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade e
multiculturalismo.” (SILVA, 2013, p. 17). Abordam o curriculo como narrativa étnica e
racial, preocupando-se com as condi¢cdes desses grupos alcancarem e efetivarem
direitos.

Considerando que “De uma forma, ou de outra, o multiculturalismo ndo pode
ser separado das relagbes de poder [...]" (SILVA, 2013, p. 86), as teorias curriculares
pos-criticas enfatizam que o curriculo ndo pode ser entendido sem uma analise das
relacdes de poder nas quais ele esta envolvido. Entendem que saber é poder e que
0 conhecimento ndo se opde a esse poder. Dessa forma, compreende que curriculo
€ uma questdo de saber, identidade e poder, promovendo a contextualizacédo e a

analise de questbes politicas, sociais e econdmicas.
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Sem duavidas, essas breves reflexdes acerca das teorias curriculares mostram
possibilidades de se compreender o curriculo, e assim suscitam perguntas como “o
qué ensinar?”; “para qué ensinar?”’; “como ensinar?”. Todas elas e muitas outras
precisam partir do questionamento: “que ser humano se quer formar?”. Sim, porque
além de considerar os conhecimentos construidos - ao longo do tempo - pela
humanidade, o curriculo € o caminho em que educandos e educadores poderao
mais que aprender e construir conhecimentos, mas se educarem concebendo o

desenvolvimento humano em sua integralidade.

4.2 CONCEITUANDO E REPENSANDO O CURRICULO

Na busca de conceituar o curriculo, busca-se inicialmente em Gimeno

Sacristan (2013, p. 16) a origem etimolégica do termo:

[...] deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz € a mesma de cursus e
currere) [...]. Em sua origem curriculo significava o territério demarcado e
regrado do conhecimento correspondente aos conteldos que professores e
centro de educacao deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e
imposto pela escola aos professores (para que O ensinassem) e aos
estudantes (para que o aprendessem).

Entretanto, destaca-se a palavra “Curriculum”, que significa corrida,
caminhada, jornada, carregando em si a ideia de continuidade e sequéncia. Assim,
curriculo significa caminho percorrido ou a ser percorrido, pois que “[...] ha muito
tempo deixou de ser apenas uma area meramente técnica, voltada para questbes
relativas a procedimentos, técnicas, métodos.” (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 7). Isso
guer dizer que o conceito de curriculo em educacéao se transforma através do tempo,
acompanhando - principalmente - as transformacdes sociais, politicas, econémicas,
técnicas, tecnoldgicas e as consequentes reformulacdes dos objetivos da Educacao.

Recorrendo a sua etimologia, o termo “curriculo” tem sua origem na palavra
latina “curriculum”, que significa “lugar onde se corre”, “pista de corrida”. Nesse
entendimento, o curriculista inglés Ivor Goodson (1995) esclarece que o Curriculo
esta imbricado ao caminho, a rota da vida do grupo que o vivencia. Tomaz Tadeu da
Silva (2013) afirma que cada um acaba se tornando quem é ao longo desse

percurso. Assim, entende-se que, superando uma ideia de curriculo meramente



73

prescritivo, como uma lista de conteudos a serem ensinados/apreendidos, o
curriculo é instrumento da socializacdo do conhecimento. (LIMA, 2011)

Em verdade ndo h4 apenas uma definicdo de curriculo, cada teérico carrega
suas proéprias concepcgdes e se utiliza de seu proprio conceito ou definicdo. De modo
gue os autores aqui referidos e tantos outros teéricos e pensadores do tema, apesar
de terem olhares diferentes no modo de conceituar o curriculo, convergem na ideia
de que o curriculo € o produto da escolha cultural e esta entrelacado com questdes
como avaliagdo, organizacdo e distribuicdo do conteddo. Inclui ndo apenas um
conjunto de conhecimentos académicos ou cientificos organizados por meio de uma
grade ou desenho curricular, vinculando também conhecimento cientifico com o
processo didatico e pedagdgico.

Entende-se que, mesmo antes de serem organizados conceitos, teorias, ou
se reflexionar sobre o que € curriculo, educadores e educandos sempre o
viveciaram de alguma maneira, uma vez que ao pensar “O qué, quando e como
ensinar?”; “para quem ensinar e que individuo se quer formar para a sociedade?”;
‘como avaliar todo o processo de ensino-aprendizagem?” se esta refletindo sobre
pontos do curriculo que o movem.

César Coll (2000) corrobora com estes questionamentos essenciais ao
curriculo, quando em sua obra Psicologia e Curriculo trata destes aspectos.
Considera as atividades educativas escolares como intencionais e que seguem a
alguns propdésitos. Portanto, o conceito de "intencfes educacionais" proposto por
Hameline (1968) é utilizado como afirmacfes mais ou menos explicitas dos
resultados esperados em uma perspectiva de um prazo mais ou menos longo com
maior ou menor certeza e interesse por educadores, alunos, planejadores e 0s
responsaveis pela educacdo sem esquecer a sociedade em que se desenvolve o
processo educativo.

Desta forma, Coll (2000) considera o curriculo significativamente complexo e
imerso em diferentes problematicas relacionadas entre si, pois envolve intencdes
educativas, essencialmente, quando na reflexdo e selecdo de aspectos do
crescimento pessoal dos educandos a serem promovidos. Bem como, quando essas
intencdes precisam ser formuladas e concretizadas para guiar e planejar a agao
pedagogica, de maneira a atentar a multiplicidade de intencdes presentes em sua

organizacdo e sequenciac¢ao, utilizando-se do processo avaliativo para verificar se a
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acao pedagogica corresponde adequadamente as intengdes. O autor dialoga com

Tomaz Tadeu da Silva, que afirma:

[...] o curriculo ndo é, pois, constituido de fatos, nem mesmo de conceitos
tedricos e abstratos: o curriculo € um local no qual docentes e aprendizes
tém a oportunidade de examinar, de forma renovada, aqueles significados
da vida cotidiana que se acostumaram a ver como dados naturais. (SILVA,
2013, p. 40)

Portanto, o curriculo é considerado o produto de um contexto histérico. A
medida que as questdes socioecondmicas e politico-culturais mudam, as escolas e
os curriculos mudam na sociedade como um todo. Por conseguinte, é necessario
considerar que tipo de conhecimento a organizacdo do curriculo pode promover e
como esse corpo de conhecimento pode ser organizado na pratica. Como existe um

curriculo e um formador para cada ideal de sociedade, acredita-se que:

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmisséo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em
relagbes de poder, o curriculo transmite visGes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo € um elemento transcendente e atemporal - ele
tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacdo. (MOREIRA,; SILVA, 2002, p. 7-8)

Corroborando com a ideia das teorias curriculares pds-criticas - trazidas
anteriormente nesse capitulo - entende-se o importante papel social que exerce o
Curriculo, mesmo quando ndo levado em conta. Por isso, questiona-se também as
relacbes entre educandos/educadores e conhecimento que acabam por serem
construidas por meio dos curriculos escolares. Pode-se pensar, até mesmo, a partir
das experiéncias individuais vivenciadas como educadores e/ou educandos: Sera
gue muitas vezes o problema, a questdo que move o educando ndo é apreender
determinado conhecimento e entender seu sentido, mas cumprir determinadas
atividades de modo a ser aprovado em um curso ou disciplina? A essa realidade,
certamente experenciada por muitos, Saviani (1975) denomina como a criacdo de
‘pseudo-problemas”. Essa necessidade de aproximacdo entre as questdes
movedoras do Curriculo a realidade dos alunos, possibilita significar as funcbes do

mesmao, uma vez que:
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[...] ndo pode limitar-se a enunciar uma série de inteng8es, principios e
orientacdes gerais que, por excessivamente distantes da realidade das
salas de aula, sejam de escassa ou nula ajuda para os professores. O
curriculo deve levar em conta as condigfes reais nas quais o projeto vai ser
realizado, situando-se justamente entre as intencbes, principios e
orientacdes gerais e pratica pedagdgica. (COLL, 2000, p. 44)

O Curriculo possibilita o contato com o conhecimento - majoritariamente
formal, mas também informal - por isso, possibilita a melhor compreensdo do mundo
em que se vive. Mas para que isso aconteca, € preciso partir do mundo que se
conhece, para que o “mundo a ser descoberto” tenha referéncias, significados e
sentidos. Zotti (2008) considera a pratica da Educacdo como possibilidade de
humanizagdo, bem como seu comprometimento para a construcdo de uma
sociedade mais humana que reflita na vida pratica social.

Sendo assim, acredita-se que a avaliacdo precisa ir além da verificacdo e
considera-la como um recurso para que 0s alunos construam conhecimentos no
processo de aprendizagem. Para apresentar caracteristicas processuais,
participativas e formativas, a avaliagdo requer instrumentos e procedimentos de
observacdo, monitorizacdo continua, registo e reflexdo permanente sobre o
processo de construcdo do conhecimento.

A organizagdo curricular ensina valores. N&o se faz necessério falar
diretamente, mas as intencdes educativas trazidas por Coll (2000) transparecem a
partir das disposi¢des das disciplinas e contetdos, das formas que sdo considerados
e avaliados. Dessa forma, os alunos podem compreender quais conhecimentos séo

considerados mais e menos importantes para a vida e merecedores de valorizacao.

As escolas, como organizac¢des, definem um ethos de conduta nas mais
variadas facetas do comportamento: como se comportar fisicamente, uso da
linguagem, habitos de limpeza, utilizagdo das instalacbes e materiais,
opcdo-obrigatoriedade de determinadas atividades, normas de
comportamento social com diretores, professores/as e companheiros,
relacdes entre sexos, com minorias étnicas ou religiosas, regulacdo das
saidas ao exterior e comunicacdo com o mundo externo, tempos de folga e
de trabalho, ponderacdo desigual de diferentes momentos do dia, a
semana, etc. (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 250)
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Neste sentido, o curriculo oculto - trazido nas teorias criticas de curriculo -
tem sido alvo de atencdo e estudos por aqueles que analisam e/ou vivenciam o
funcionamento da Educacdo em seus processos curriculares. Silva (1992) esclarece
gue o primeiro educador a se utilizar do termo “curriculo oculto” foi Philip Jackson,
quando em sua obra “Life in classrooms”, no ano de 1968, expds certas
caracteristicas que sintetizaram e deram sentido ao termo na forma que se conhece

e usualmente utiliza atualmente:

[...] os grandes grupos, a utilizagdo do elogio e do poder que se combinam
para dar um sabor distinto a vida de sala de aula coletivamente formam um
curriculo oculto, que cada estudante (e cada professor) deve dominar se
quiser se dar bem na escola. As exigéncias criadas por estas caracteristicas
da vida de sala de aula podem ser contrastadas com as exigéncias

académicas - o curriculo oficial, por assim dizer ao qual os educadores
tradicionalmente tém concedido mais atencdo. (SILVA, 1992, p. 94)

O termo "curriculo oculto” € usado para se referir a influéncias que afetam a
aprendizagem dos alunos e o trabalho dos professores. Inclui tudo o que os alunos
apreendem com as diversas praticas, atitudes, comportamentos, gestos e conceitos
gue prevalecem na sociedade e no ambiente escolar. Denomina-se como “oculto”
porque ndo aparece no plano do professor ou qualgquer outro documento.
(MOREIRA; SILVA, 2002)

Michael Apple (1982), entende o curriculo oculto como “[...] normas e valores
gue sao implicitas, porém efetivamente transmitidos pelas escolas e que
habitualmente ndo sdo mencionados na apresentacao feita pelos professores dos
fins ou objetivos.” (APPLE, 1982, p. 127). Assim, a partir de concepc¢des criticas e
pés-criticas curriculares, além do desenvolvimento do curriculo explicito, a Escola
vivencia também o curriculo oculto no que se refere a transmissao de valores,
normas e comportamentos.

Trata-se o curriculo oculto como sendo, até mesmo, uma espécie de heranca
de reflexbes curriculares mais fragmentadas, pois o conceito compreendido de
curriculo como ser interativo e produtor de sentidos abrange também as praticas,
onde estaria situado o curriculo oculto. Isto €, seria oculto se fosse considerado
como curriculo somente os planejamentos e processos formais/tangiveis que o
envolvem. Para se refletir sobre o tema, importante destacar os esclarecimentos de

Gimeno Sacristan (2000), que abordam a visédo integral do processo curricular,
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descrevendo-o em seis niveis ou fases exemplificadas nas préximas paginas deste
capitulo.

Nesta compreensdao, o curriculo ndo é apenas veiculo de conteldos a serem
transmitidos e absorvidos passivamente, mas “um terreno de produgao e de politica
cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria-prima de criacao,
recriagao e, sobretudo, de contestagao e transgressao” (MOREIRA; SILVA, 2002, p.
28). Compreendendo estas concepces, entende-se o curriculo em uma dimensao

mais abrangente e complexa:

Sua forma de ser visto ndo como produto, mas sim deve ser vista como uma
sele¢cdo e organizacdo de todo o conhecimento social disponivel em uma
determinada época. Uma vez que essa selecdo e organizacdo acarretam
opcdes sociais e ideolégicas conscientes e inconscientes, entdo uma tarefa
primordial do estudo do curriculo sera relacionar esses principios de
selecdo e organizacdo do conhecimento a sua estrutura institucional e
interacional nas escolas e, em seguida, ao campo da acdo mais amplo das
estruturas institucionais que cercam a sala de aula. (APPLE, 1982, p. 30)

Sob esse entendimento, o curriculo é considerado um documento baseado no
processo de selecdo de contedados, na organizacdo do conhecimento e na
orientacdo de métodos de disseminacdo do conhecimento, que pode resolver o
problema da representacao social.

Mas para além do ja considerado, se faz necessario refletir sobre o conjunto
de leis e regulamentos que estabelecem o que precisa ser ensinado nas escolas,
como e quando tem de ser ensinado e avaliado. Pacheco (2003) destaca que a
politica curricular representa a racionalizacdo do processo de desenvolvimento
curricular, a adequacdo do conhecimento e o papel que cada participante
desempenha no processo de formacdo. Nessa perspectiva, Gimeno Sacristan
propds a seguinte definicdo de politica curricular:

Toda a decisdo ou o condicionamento dos conteldos e da pratica de
desenvolvimento do curriculo, desde os contextos de decisdo politica e
administrativa, que estabelece as regras de jogo do sistema curricular.
Planeja parametros de atuacdo com um grau de flexibilidade para os
diferentes agentes que moldam o curriculo. Na medida em que o regula, a
politica € o primeiro condicionante direto do curriculo e, indiretamente, é
através da sua agdo que outros agentes sao moldados (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 129-130).
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A politica curricular € uma acdo simbolica, abarcando as decisdes das
instancias da administracdo central e as decisdes dos contextos escolares, retrata
uma ideologia para a organizacao da autoridade, sendo implementada por meio de
trés tipos de instrumentos: Normativos explicitos: leis, decretos-leis, portarias,
despachos normativos; Normativos interpretativos e subjetivos: circulares e oficios
circulares; documentos de orientacdo e apoio: textos de apoio, documentos internos
da escola. (PACHECO, 2003, p. 15)

O referido autor considera que a politica ndo se reduz a um simples texto.
Considera que os textos curriculares sdo documentos de trabalho que simbolizam o
discurso oficial do Estado que, por sua vez, agrega diversos interesses e aliancas
elaboradas a diversos niveis de acdo. Esclarece que as analises em politicas
curriculares, para terem validade politica e teorica, devem considerar cinco
contextos situados em um ciclo continuo de politicas. Séo eles:

1. Contexto de influéncia: constitui 0 tempo e o espaco em que 0S conceitos-
chave sao estabelecidos para produzir o discurso politico inicial,

2. Contexto de producdo de textos politicos: inclui a producédo de varios textos
juridicos e oficiais, documentos e textos explicativos, podendo estes se
contradizer interna e intertextualmente, competindo entre diferentes grupos
pelo controlo da representacao e pelos fins politicos.

3. Contexto da pratica: relaciona-se as condicbes materiais e simbdlicas, sejam
limitadoras ou n&o, bem como ao entendimento daqueles que implementam a
politica;

4. Contexto dos resultados: Refere-se ao impacto das politicas sobre a estrutura
e pratica e o impacto dessas mudancas nos padrdes de qualidade, liberdade
e justica social,

5. Contexto da estratégia politica: abrange as atividades sociais e politicas para
cooperar para resolver/mitigar a desigualdade.

Sendo assim, reconhece-se na politica curricular, uma relacdo de dialogo
entre global e local, destacando ndo s6 o movimento do global para o local, mas o
inverso também. Entende-se a existéncia das dimensdes ideoldgica, cultural e de
poder que exercem e, consequentemente assim se faz também com o curriculo.
Esta compreensédo torna possivel pensa-lo como processo, tratando de forma mais

explicita os conflitos existentes na sociedade.
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4.3 CURRICULO COMO PROCESSO

Percebe-se o curriculo como espaco e processo que reflete e (re)constroi
culturas, ideologias, e relacdes de poder. Althusser (1983), em sua obra “Ideologia e
aparelhos ideolégicos do Estado”, apresenta consideraveis pressupostos sobre
guestdes ideoldgicas em Educacao. Mas, para além deste autor, busca-se Moreira e
Silva (2002, p. 23) que entendem ideologia como “[...] a veiculagdo de idéias que
transmitem uma visdao do mundo social vinculada aos interesses dos grupos
situados em uma posicao de vantagem na organizacao social.”.

O curriculo é caracterizado como processo de producdo do mundo social, por
meio da construcdo e desenvolvimento humano das pessoas que o vivenciam. E
inseparavel da politica, economia e cultura, e € um meio de transmissdo social e
cultural institucionalizado. A partir do encontro entre a ideologia e a cultura se déo
as relacdes de poder vivenciadas em sociedade e, por consequéncia, em processos
curriculares. O curriculo materializa relagbes sociais. Desta forma, entende-se o
curriculo como espaco de reflexbes e (re)construcdes para significativas
transformacdes sociais.

A cultura, a ideologia e o poder intrinsecos ao curriculo, refletem-se em
praticas curriculares, pedagdgicas, didaticas, e administrativas condicionadoras dos
processos educacionais a serem construidos. Corrobora-se com Moreira e Silva
(2002, p. 28), quando afirmam: “o curriculo € um terreno de producao e de politica
cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria prima de criacdo e
recriagao e, sobretudo, de contestacao e transgressao”.

Assim, entende-se 0 curriculo em seu carater processual como espaco
possibilitador de ricas e imprescindiveis construcbes em favor do desenvolvimento
humano em sua integralidade, indo para muito além de contetdos fragmentados no
formato de transmissdo de informacdes. Compreende relacbes de poder e sociais,
gque emergem na perspectiva de integrar o que era antes ainda mais omisso e
marginalizado - como a mulher, o negro, as questdes de género, de religiosidade,
politica, economia, cultura e diversidade - sendo promovedor de mudancgas
significativas da sociedade, uma vez que faz parte da complexa formacao daqueles
que sao parte dela.

Importante considerar que o curriculo viabiliza, além da constru¢cdo de ensino

e aprendizagem, a formagédo e desenvolvimento direto ou indireto daqueles que o
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vivenciam. Como um processo complexo que €, fundamenta-se em pressupostos de
natureza epistemologica, sociologica, filoséfica, pedagogica e psicolégica.

Contribuindo com esta anélise Gimeno Sacristan (1999, p. 61) afirma que:

O curriculo é a ligacdo entre a cultura e a sociedade exterior a escola e a
educacdo; entre o conhecimento e cultura herdados e a aprendizagem dos
alunos; entre a teoria (idéias, suposi¢es e aspiragdes) e a pratica possivel,
dadas determinadas condigdes.

O curriculo é um dos processos em que conhecimento e poder,
representacdo e dominio, discurso e reulacdo se entrelacam (SILVA, 1992, p. 23).
As relacbes basicas de poder na formacao do sujeito social também se concentram
no curriculo. Em suma, curriculo, cultura, ideologia e poder sédo inseparaveis.

Uma vez entendida sua importancia, de acordo com as pesquisas realizadas
desde a década de 1960, o curriculo ndo € apenas documento, mas também
compreendido em niveis: o curriculo formal ou prescrito estabelecido pelo sistema
de ensino é refletido nas diretrizes curriculares, organizacdo de conteudos e
objetivos de disciplinas presentes nas escolas. Por outro lado, o curriculo oculto -
como mencionado acima - ndo aparece no planejamento previamente, pois
representa a aprendizagem efetiva diaria dos alunos no ambiente escolar por meio
de diversas préticas, atitudes, comportamentos, posturas e cogni¢cdes. (MOREIRA,
SILVA, 2002)

O importante professor e pesquisador espanhol, Gimeno Sacristan, descreve
em sua obra “Saberes e Incertezas Sobre o Curriculo” seis niveis ou fases do
curriculo. Partindo de “[...] visdo integral do processo de transformacdo e
concretizagao curricular”. (2000, p. 106), o autor apresenta essas seis dimensdes
curriculares como formadoras do Curriculo, desta forma, ndo podem ser separadas
para além de fins didaticos.

O primeiro nivel, Curriculo Prescrito, se faz em todo sistema de ensino, e,
principalmente, desempenha um papel orientador ou de referéncia na educagao
obrigatdria, organizagdo do ensino, controle do sistema e compilagdo de materiais
didaticos. Na realidade brasileira atual, o curriculo prescrito pode ser representado
pela tdo questionada Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Objetivando servir
como guia dos curriculos de estados e municipios do pais, o documento

regulamenta quais as aprendizagens essenciais a serem trabalhadas nas escolas
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brasileiras publicas e particulares de Educacdo Basica, isto é, Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. (BRASIL, 2018)

Para o trabalho com o curriculo prescrito, na maioria dos casos, existem
estudos com finalidades de interpreta-lo para melhor orientar as atividades
pedagogicas. O documento passa pelo processo de leitura e entdo passa a ser
apresentado para a comunidade escolar em linguagem mais interpretada, por
exemplo, por meio de a¢des como o Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD). Gimeno Sacristan (2000) o define como sendo o Curriculo
Apresentado.

O Curriculo Moldado se refere aquilo que se propde fazer, ao momento em
que o professor prepara seu plano de ensino, compreendendo acordos feitos nos
ambitos das instituicdes, nas escolas. O professor é visto como “[...] um tradutor que
intervém na configuracdo dos significados das propostas curriculares.” (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 105). No momento quando o professor organiza o que
pretende ensinar, ele molda seu curriculo de acordo com seu entendimento e
intencdes.

O curriculo também ocorre na pratica, na acdo. O Curriculo em Acao se faz
guando as recomendac¢des curriculares sdo implementadas e os planos tedricos e
praticos do professor encontram verdadeiro significado. O momento em que o
curriculo é posto em acdo, acontece a concretizacdo da pratica docente e o
destaque de alguns resultados, levando em consideracdo a realidade, a
disponibilidade de recursos e o0 ensino e aprendizagem dos alunos. A pratica, a partir
dos professores, transforma sua influéncia, interacéo e atitudes.

Encontrando relagcdo direta com a interagdo entre aluno e professor, o
Curriculo em Acao em suas consequéncias complexas da prética, é designado pelo
curriculista espanhol como Curriculo Realizado. Compreende-se que, por estar
imbricado a sua pratica e subjetividades, essa dimensao curricular reflete para além
de notas resultantes de diferentes metodologias, mas se permeia em varias
situacdes sociais daqueles que o vivenciam, propagando-se ndo sO em suas
relacdes e atividades escolares, mas em muitos outros ambitos.

Como sexta, e Ultima, dimenséo de curriculo, apresenta o Curriculo Avaliado -
gue toma forma por meio dos objetivos de avaliagdo organizados por quem o tenha
elaborado. Aclara que “As aprendizagens escolares adquirem, para o aluno, desde

0s primeiros momentos de sua escolaridade, a peculiaridade de serem atividades e
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resultados valorizados” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 106), por isso, muitas
vezes acaba se tornando um meio de controle de saberes e uma forma de
estratificacdo e cobranga dos conhecimentos “depositados” anteriormente. Destaca-
se essa perspectiva, principalmente, em sistema de avaliagdo externos - ou até
mesmo internos - que supervalorizem o ranqueamento e indices em detrimento de
seu carater continuo e formativo.

Tendo em vista a complexidade do curriculo, referiu-se a Edgar Morin (2000)
em seu livro “Os setes saberes necessarios a Educacdo”, em que enfatiza a
necessidade de promover conhecimentos que possam compreender questdes
globais e fundamentais para integrar parte de conhecimentos parciais e locais.
Acredita-se ser imprescindivel que o curriculo mobilize as competéncias, através da
percepcao da totalidade em seu contexto, da complexidade e do todo, entendendo-o
como construtor do desenvolvimento humano em sua integralidade

O autor, em seu referido livro, leva a reflexdo sobre a realidade cada vez mais
complexa, multidimensional, transdisciplinar em oposicdo aos saberes
compartimentados e desunidos que, muitas vezes, estao organizados os curriculos.
Chama atencéo para a necessidade de reforma das mentalidades para a educacéo
do futuro, para que possa ser uma educacdo para a compreensao independente de
idade ou nivel educativo.

Para contribuir para que o conhecimento seja pertinente, a educacéo
precisara torna-lo evidente, pois a globalidade é mais do que um contexto, € um
conjunto de diferentes partes relacionadas a ele de forma muatua ou organizacional.
A sociedade, entdo, € mais do que um contexto: € a organiza¢ao do todo do qual faz
parte e, portanto, o curriculo também implica o processo de organizacao do todo em
movimento. (MORIN, 2020)

Em um de seus mais recentes livros langados: “Conhecimento, ignorancia,
mistério”, o socidlogo francés Morin (2020) - considerado aqui valioso teorico que
pode em muito contribuir e orientar o curriculo a partir de sua obra - aponta que
Nnosso ensino orienta a separacdo dos conhecimentos, e ndo para que sejam
ligados. Assim, a necessidade de um conhecimento que saiba unir, visto que o
conhecimento dos problemas fundamentais e globais requer a reconexdo dos
conhecimentos compartimentados, divididos e dispersos.

Infelizmente, percebe-se que a escola do século XXI permanece

operacionalizando um curriculo fragmentado em disciplinas que nao dialogam e que
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estdo distantes de contextualizar a realidade do estudante e suas vivéncias. Neste
sentido, Morin (2020) esclarece que a dispersdo e a compartimentalizacdo dos
conhecimentos hoje ainda vivenciadas, eliminam as interrogagbes essenciais e
alimentam um “ignorantismo” perceptivel até mesmo sobre cientistas e especialistas,
gue ignoram sua ignorancia. Trazendo o contexto atual brasileiro, pode-se perceber
claramente a realidade de que trata o autor, a exemplificar as circunstancias
politicas e sociais que se experencia.

Ao tratar-se destes contextos curriculares emergentes, referencia-se também
Pérez Gomez (2015) quando trata das mudancas que vém moldando os cotidianos
dentro de uma era de globalizacdo e interdependéncia, incluindo as instituicdes -
como a escola em seus curriculos. O autor corrobora com Morin (2020) quando
afirma que essa mutacéao cultural esta na perda de valor da profundidade como fonte
de conhecimento.

Entende-se que, em tempos de redes e telas, acesso facil ao conhecimento
por meio da internet, nem sempre se sabe - ou se deseja saber - para além do que é
apresentado em um toque ou clique. Isto é, com a facilidade propiciada pelo avanco
das tecnologias digitais, se faz mister partir de uma visdo critico-reflexiva, que
proporcione ponderacdes sobre como esses novos cenarios criados para o
pensamento, aprendizagem e comunicacdo humana compreendem também o
curriculo.

Partindo do principio epistemolégico da complexidade de Morin et. al (1996),
concorda-se com o autor, quando afirma que o olhar complexo sobre os fenémenos,
sobre os contextos, requer um novo olhar sob os objetos do conhecimento, bem
como sobre o aluno, o professor, a escola, os problemas educacionais e a propria
dindmica da vida. Para ele “complexo significa aquilo que & tecido em conjunto”
(1996, p. 20). Assim, a seguir, reflete-se sobre contextos curriculares emergentes

considerando o curriculo como possibilidade de inovacdes e transformacdes.






COMO POSSIBILIDADE DE
INOVACOES E TRANSFORMACOES

Refere-se ao curriculo como possibilidade de
inovacdes e transformacdes, trazendo reflexBes
propostas por Behrens (2013); Demo (1996);
Cortella (2014); Moraes (2007); Morin (2000) e
Zabala (2002). Trata também de uma escola que
fez a transicdo entre o paradigma da instrucdo e o
paradigma da aprendizagem, constituindo uma
pratica curricular que da lugar a construcdo de
saberes e fazeres de maneira critica, causadora de
mudancas em educadores e educandos - a Escola
da Ponte de Portugal.
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5 CURRICULO COMO POSSIBILIDADE DE INOVACOES E TRANSFORMACOES

O Curriculo esta diretamente ligado ao contexto em que se insere. Por isso,
possui carater politico, social, econémico e cultural, visto que proporciona a
construcdo de conhecimentos ou até mesmo a simples reproducdo de conteudos,
pois dependendo do contexto, o curriculo permanece reproduzindo e transferindo os
conteudos de modo tradicional, bancario. Também é participe da formacdo do
educando para além do conhecimento formal ou académico. Produz e reproduz
valores, atitudes, maneiras de pensar e sentir o mundo. Assim, as mudancas e a
producgéo de inovagdes curriculares estao intrinsicamente ligadas aos contextos da
sociedade constantemente em transformag&o em que se vive.

Possibilita que realidades que sempre existiram, invisivelmente, se convertam
em visiveis. Entretanto, a escola em seu curriculo tradicional ensina aos estudantes
a ndo enxergarem uma quantidade de minorias sociais? que, na maioria das vezes,
esta presente e aprendendo a ndo enxergar a si préprio. Muitas vezes aprendendo a
nao gostar de si mesmos e/ou de suas familias, instaurando e reproduzindo
preconceitos.

Por exemplo, quando esse estudante pertencente as minoriais sociais vé que
0s que aparecem nos livros didaticos e representam a sociedade séo diferentes, é
incentivado a refletir sua existéncia e, dependendo do contexto, pode considera-la
até mesmo desimportante ou sem validade. Ou também, um estudante oriundo de
uma familia economicamente muito pobre, que oferece a ele recursos minimos para
sobrevivéncia e na escola encontra colegas com familias que possuem carros,
casas confortaveis, que proporcionam a eles objetos de maior valor econdémico
como smartphones, roupas, etc. Certamente formularia perguntas como “Por que
minha familia e eu vivemos assim?”.

Entdo a necessidade de estudar e entender os temas de pobreza, que se vive
em uma sociedade desigual. Do contrario, seriam até mesmo instigados a pensar

gue o macro é como aquela parcela micro que encontra na escola, assim, sua

2 Nas ciéncias sociais, 0 conceito de minoria social se refere a uma parcela da populacdo que se
encontra, de algum modo, marginalizada, ou seja, a margem do processo de socializacdo. Ao
contrario da ideia que o termo “minoria” sugere, sdo grupos, na maioria das vezes, compostos por um
grande nimero de pessoas e até mesmo maioria absoluta em nimeros, mas que sdo excluidos por
questdes relativas a classe social, ao género, a orientacdo sexual, a origem étnica, ao porte de
necessidades especiais, entre outras.
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realidade estaria fora dele. S&o fatos que tém relacdo com uma sociedade que nao
ensinou a ver quem sao as pessoas, como sao, que problemas e possibilidades tém,
no intuito de colaborar para uma sociedade mais justa e igualitaria.

Por isso, importante considerar a ideia de uma escola em que todos os
grupos sociais possam fazer parte. A ideia de separar as escolas por religides,
classes sociais, ou sejam quaisquer outros grupos, proporciona agueles que a
vivenciam o aprender a visualizar e conviver somente com aqueles que se
assemelham - o que se sabe, por experiéncias proprias e também historicas da
sociedade, ser mais facil, mas ndo mais importante. Se a educacdo acontece em
grupos segregados, acaba-se vivendo segregadamente. Se a educacdo acontece
em grupos integrados, poder-se-a ao menos ajudar a desmontar a arquitetura social,
politica e econbmica que constroi a exclusdo, aprendendo que todos sdo seres
interdependentes, tendo claro que ha para muito além das diferencas.

Gimeno Sacristan e Pérez Goméz (1998, p. 207), percebem o curriculo em
seu carater pratico passivel de alteracdes e imprevisivel antes de ser realizado. A
pratica curricular se apresenta como uma realidade complexa e indeterminada, em
gue ndo se faz possivel a precisdo de planos ou resultados Unicos. Levando em
consideracdo a unicidade de cada situacdo, uma vez que envolve pessoas, suas
subjetividades e circunstancias diferentes, os autores concebem a prética curricular

em sua dimensao artistica:

[...] por essa caréncia ou impossibilidade de regulagdo total e determinante
é que se diz que as atividades de ensino em geral - e 0 plano € uma - tém
uma dimenséo artistica, 0 que nao significa que sejam processos nos quais
ndo se podem aplicar certos principios orientadores, observar algumas
regularidades gerais, acumular experiéncia e aproveitar modelos que
parecem dar bons resultados em outros casos. [...] 0 ensino é artistico, pois
os fins obtidos v@o se originando ou adquirem significado no proprio
processo de seu desenvolvimento pratico, no sentido de que ndo se pode
prever de antemdo com um significado preciso, sendo que, partindo de
idéias e aspiracdes, encontramos seu valor quando se realizam (GIMENO
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 209-210)

Nesta dimensdo, a pratica curricular se evidencia como criativa, pois se
remete as formas Unicas que educandos e educadores reagem diante do curriculo
prescrito, dando vida ao curriculo em acdo. Desta forma, as circunstancias novas e
imprevisiveis requerem, principalmente do educador, olhar e escuta atentos,

criatividade, organizacdo e bom senso, pois “Continuamos instalados na incerteza
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como forma de pensar, 0 que nao significa improviso, na qual os protagonistas da
pratica se destacam por seu valor mediador” (GIMENO SACRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 210).  Entretanto, os processos de desenvolvimento do curriculo
na préatica possuem uma natureza limitante no que se refere ao que pode ser objeto
de planejamento, tendo em vista que nao se planeja a pratica desde o nada, ja que
esta se desenvolve historicamente em circunstancias determinadas. Desta forma, o
professor ndo cria as condi¢gbes de ensino, que muitas vezes vém dadas. (GIMENO
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 206)

Mesclam-se predominancias prescritivas e/ou avaliativas em que algumas
dimensdes do curriculo sdo marcadas, prioritariamente, por carater de regulacao e
conservacdo apoiadas em regulamentacdes oficiais, nos contetudos dos livros e
materiais didaticos, tendo como alvo as avaliagBes externas, agindo em favor de
instancias unificadoras das praticas de ensino na perspectiva neoliberal. Mas, em
sua dimensao pratica, ou em ac¢do, o curriculo carrega grandes possibilidades de
intervir na sociedade em que se contextualiza - construindo e reconstruindo
conhecimentos, valores, atitudes, maneiras de pensar e sentir o mundo, por isso €
tdo importante para as inovacdes e transformacoes.

Estas inovacbes e transformacgdes provenientes da sociedade chegam as
concepcles tedricas, aos documentos prescritos, a intencionalidade e as praticas
curriculares nas escolas. Apresentando-se por meio de costumes, uso das
tecnologias, recursos provenientes de decisdes politicas e econbémicas. Também se
faz possivel identifica-las por meio das concepc¢des sociais que dao significado ao
curriculo em acdo, pois em sua vivéncia se apresentam factiveis desejos de
transformacdo e busca de solugcdes para o0s problemas apresentados pela
sociedade.

Como parte de um contexto social muito mais amplo e complexo em que se
encontra o conhecimento, a Educacdo € permeada pelo paradigma cientifico da
complexidade. Com ele, passa a compreender o ser como complexo e integral, o
que impulsiona repensar para qué, para quem, como e qual a intencionalidade do
conhecimento a ser construido. Da mesma forma, chama a atencéo para a busca da
reintegracdo do conhecimento, superando processos fragmentados e

compartimentados.
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Assim como o processo de progressiva parcializacdo dos conteddos
escolares em areas de conhecimento ou disciplinas conduziu o ensino a
uma situagdo que obriga a sua revisdo radical, a evolucdo de um saber
unitario para uma diversificagdo em miltiplos campos cientificos
notavelmente desconectados uns dos outros levou a necessidade de busca
de modelos que compensem essa dispersdo do saber. (ZABALA, 2002, p.
24)

A partir da referida visdo paradigmatica, a necesséria especializacdo dos
conhecimentos para maiores desenvolvimentos e aprofundamentos nao pode
estratifica-los de maneira que ndo se compreenda que sao partes menores de uma
realidade mais ampla, um todo n&o destituivel. Como aponta Morin (2000, p. 38) o
conhecimento é composto por “[...] as partes e o todo, o todo e as partes, as partes
entre si.” (MORIN, 2000, p. 38). Assim:

E impressionante que a educac&o que visa a transmitir conhecimentos seja
cega quanto ao que é o conhecimento humano, seus dispositivos,
enfermidades, dificuldades, tendéncias ao erro e a ilusédo, e nédo se
preocupe em fazer conhecer o que é conhecer. (MORIN, 2000, p. 13-14)

Nesse mesmo sentido, Moraes (2007, p. 17) afirma que “A forma como a
educacdo é desenvolvida traduz a percepcdo e o conhecimento de teorias de
aprendizagens implicitas e subjacentes as propostas utilizadas [...]". Assim,
compreende-se o ser como complexo e integral, a necessidade de atentar a micro e
macrocontextos, considerando 0 sujeito em sua subjetividade e singularidade, bem
como as questdes humanas mais amplas. Desta maneira, Behrens (2013) esclarece

que:

[...] o universo passaria a caracterizar-se pela percep¢cdo do mundo vivo
como uma rede de relacdes. Essas redes conectadas encontram-se
aninhadas em sistemas dentro de outros sistemas. A nocdo do
conhecimento cientifico como uma rede de concepcdes e modelos desafia a
comunidade cientifica, mas tem encontrado crescente aceitacdo a ideia de
que o0 pensamento sisttmico é sempre pensamento processual.
(BEHRENS, 2013, p. 34)

Em uma abordagem sistémica ou holistica, trazida pelo autor, a construcao de
conhecimentos do educando é acompanhada, valorizando e respeitando sua
evolucao, o “[...] aluno, de maneira ativa e dindmica, pode pronunciar-se sobre seu
progresso e sobre o progresso do grupo, num relacionamento fraterno, solidario e

amoroso.” (BEHRENS, 2013, p. 78) Nessa perspectiva, entende-se que a
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perspectiva holistica corrobora com o paradigma de complexidade e com
abordagem progressista, uma vez que buscam abranger e transformar para além de

partes ou fragmentos, mas o todo - seja da formac¢édo humana ou do conhecimento.

[...] a abordagem progressista caracteriza-se por um processo de busca de
transformacdo social. Para desencadear esse processo, torna-se
necessario uma educacdo que propicie uma pratica pedagodgica critica,
reflexiva e transformadora (BEHRENS, 2013, p. 72).

Semelhante ao ja apresentando nessa pesquisa, sobre a relacdo de
educandos e conhecimento na escola em que os colaboradores de pesquisa fizeram
parte, a perspectiva sistémica entende que o sujeito necessita ser instigado ao
avanco com autonomia, a se expressar com propriedade, a construir espacos e
tomar iniciativas, a participar com responsabilidade, enfim a aprender a aprender.
Como aspectos essenciais: a pesquisa, o trabalho em equipes, a criatividade e
producdo de conhecimento a partir de questionamentos que tenham significados,
sentidos, na superacdo da cultura da simples reproducdo dos mesmos
conhecimentos (BEHRENS, 2013).

Um curriculo inovador e transformador significa que o estudante ja ndo tem
uma hora de matematica, uma de portugués, uma de histéria e assim por diante.
Mas tem por motivacdo um problema, um projeto de trabalho muito mais global em
que esses conteludos e essas aprendizagens que correspondem as disciplinas
fragmentadas serdo apreendidas de maneira que estejam vinculadas, cruzadas
umas as outras. Assim, se dando a construcdo de conhecimentos necessarios a
determinadas questfes - para que se possa compreender as seguintes - de uma
forma aparentemente desorganizada. Refere-se ao termo “aparentemente” porque
na verdade € sim organizada, mas ndo de uma forma uniforme, Gnica, visto que
todos sao diferentes em seus tempos e trajetdrias - e isso precisa ser considerado e
respeitado.

Organizar o curriculo em torno de outra tematica, que ndo a tematica da
prépria disciplina, motiva os educandos por estarem trabalhando algo que emerge e
possui significados dentro da realidade em que vivem. Assim, provavelmente nao
recorrerdo a perguntas muito ouvidas ou até mesmo feitas por n46s em alguma etapa
escolar: “Para que isso servira?”, “Por que preciso aprender isso?”, colocando-se em

guestao até mesmo 0 espaco escolar e a necessidade de vivencia-lo. Por que o
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estudante precisa aprender naquele espaco e tempo, majoritariamente, aquilo que
nao tem significado ou utilidade em seu contexto? Por que o professor precisa
avaliar os estudantes partindo de que seu sucesso ou insucesso esta na capacidade
de reproduzir os conhecimentos impostos? Assim, Demo (1996) contribui afirmando

a necessidade de se educar para a pesquisa, no sentido de aprender a aprender:

O professor assume postura de orientador, definindo-se como alguém que,
tendo producéo prépria qualitativa, motiva o aluno a produzir também. Este
processo produtivo comega do comego, ou seja, comega pela copia, pela
escuta, pelo seguimento de ritos introdutdrios, mas precisa evoluir para a
autonomia (DEMO, 1996, p. 130).

Neste sentido, atenta-se a necessidade emergente de aprender a impactar o
conhecimento em formatos que sejam mais atrativos para os estudantes. Do
contrario, cada estudante ird aprender apenas a disciplinar sua mente e sabera
matemadtica, portugués e histdria - por exemplo - mas nao como fazer relacdes entre
esses conhecimentos. Tera dificuldades em entender que um fendmeno histérico
pode ser visto para além da historia, mas também pode ser um fenémeno
geografico, artistico, literario, cientifico ao mesmo tempo.

Essa € a principal questdo de aprender a aprender: perceber cada fendmeno
gue se estuda, observa ou participa em maior nimero de pontos de perspectivas
diferentes. Quando se sabe que aquilo que se estuda tem uma dimensdo maior,
pode-se ver através de outras “lentes”, evitando o “ignorantismo” (MORIN, 2020). Do
contrario, a partir de um curriculo com disciplinas fragmentadas, a percepcao de
maior abrangéncia se faz muito dificil, uma vez que s6 se leva em conta as
perspectivas que a mente foi disciplinada a enxergar.

Desse modo, recorda-se da l6gica da medicina. Quando se tem uma dor no
estbmago, por exemplo, recorre-se a um especialista gastroenterologista, que vai
curar essa dor especifica. Entretanto, o tratamento utilizado ira prejudicar os rins.
Assim ha necessidade de procurar um médico especialista em rins, um nefrologista
com grandes conhecimentos e capacidades de tratamento de doencas renais, mas
gue ndo se da conta de que a terapéutica pode causar um efeito que venha a
prejudicar o coracgéao.

Certamente este € um exemplo que se traz também considerando que a
Medicina vem aprendendo a trabalhar de forma cada vez mais integrada. E isso se

da em todos os ambitos do conhecimento, inclusive na Educagéo - especificamente
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no curriculo - visto que o conhecimento ndo esta organizado dentro de limites
circunscritos. Por isso, se faz mister atentar a um maior nimero de perspectivas
diferentes para compreender, o mais objetivamente possivel, os fendmenos e assim
atuar e intervir onde se esta.

Ao se recorrer as mais diversas representacfes atuais de escola - seja em
desenhos animados, propagandas, midias - ou até mesmo as experiéncias
individuais que se tem com escola(s) nos dias de hoje, pode-se perceber que pouca
coisa mudou. Ainda as classes alinhadas umas atras das outras, em fileiras, alunos
devendo direcionar seus olhares somente para o professor, que esta a frente de
todos e atras de uma lousa - seja branca, verde ou digital. Ao mesmo tempo que o
tempo passa, a sociedade evolui, a escola continua com muitas das caracteristicas
tradicionais, do século XVII, quando teve sua origem a partir do lluminismo. Nesta

perspectiva, o contemporaneo filésofo brasileiro Mario Sergio Cortella questiona:

Se os alunos ndo sdo mais os mesmos, se 0 mundo ndo é mais 0 mesmo,
como fazer do mesmo modo? H4 alguns aspectos na &rea da Educacao
gue precisam ter uma durabilidade maior, mas ha algo de que ndo podemos
esquecer: a importancia de olhar a realidade, porque, afinal de contas, a
Educacéao lida com o futuro. (CORTELLA, 2014, p. 10)

Em suas contribuicbes, o autor traz a comparacdo da Educacdo e um
automoével: O para-brisa de um carro € sempre maior que o retrovisor, porque
corresponde a necessidade de se olhar para frente durante o caminho, mas tendo
acesso e referéncias ao que ja passou. Ou seja, 0 passado serve como referéncia,
mas ndo como direcionamento. Entende que, semelhante ao carro, a Educacgao
necessita vislumbrar o futuro, o que esta a frente - o para-brisa - sem esquecer do
passado - o retrovisor. H4A muitos pontos que ndo podem ser perdidos e, até mesmo,
precisam ser resgatados. Entretanto, muitas vezes, o olhar ao “retrovisor” fica
limitado a aspectos que precisam ser superados e ndo o sdo. (CORTELLA, 2014). O
bom senso se faz indispensavel nesse trabalho, para que a “inovacdo” ndo caia na
perspectiva rasa de considerar bom somente o que é novidade. Na verdade, a
inovacéao se faz ao refletir e agir considerando o verdadeiro significado de Educacgéao
para a humanidade, ndo dispensando as regulagfes sob as quais se encontram as

escolas nos dias atuais:
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De um lado, o fato de a Educacdo Escolar, na intencdo de fazer um futuro
coletivo melhor, constituir-se em espaco de praticas multiplas, com multiplas
determinagdes e sob multiplas formas de controle, pode nos colocar em um
estado de cautela tal que nos provoque a imobilizagdo. Por outro, a
urgéncia das mudancas, a precariedade atual do trabalho educativo e a
inconformidade resultante dessa situacdo podem nos induzir a um impeto
tal que inviabilize a realizacdo das possibilidades. (CORTELLA, 2014, p. 13)

A compreensdo de que as transformacdes e inovacfes estdo interligadas a
um contexto maior de sociedade, que compreendem condi¢cdes prévias, que as
possibilitam ou dificultam. Mas para alcancar essas mudancas, se faz mister a
reflexdo do que se objetiva. Como referido anteriormente, ser novidade néo é
sinbnimo de inovacdo, por tras dessa busca precisa-se compreender a nocédo de
gualidade de Educacdo que se almeja, uma vez que “Nao se trata de mudar tudo,
mas mudar o que precisa ser mudado.” (CORTELLA, 2014, p. 14).

Conceituar qualidade educacional é uma tarefa complexa e um tanto quanto
relativa, pois essa nocao esta estreitamente ligada a questdes ideoldgicas, sociais e
politicas, dessa forma a existéncia dos diferentes olhares, uma vez que se fazem de
distintos lugares. Parte-se, aqui, de uma perspectiva de qualidade que compreenda
a vida em sociedade em sua complexidade, o papel social, politico e econémico do
curriculo, bem como o significado e o poder do conhecimento e sua construcao.
Assim, curriculos provocadores e desafiadores que possibilitem a producdo de
conhecimentos para além de respostas prontas ou padronizadas, em que se
conheca 0 que j& existe e desenvolva a capacidade de transcender a esses
conhecimentos, dando sentido a eles.

Independentemente de nossa consciéncia ou vontade, o futuro esta sendo
gestado e parido o tempo todo por todos nés, educadores profissionais ou
ndo. Porém, se o quisermos de forma que seja um Futuro que proteja a
Vida Coletiva e eleve e honre nossa dedicac&o profissional, precisamos
repensar e refazer nossas praticas, isto €, novos tempos, novas atitudes!
(CORTELLA, 2014, p. 11)

A Educacdo, consequentemente as escolas em seus curriculos, que se
deseja para o futuro € questdo que had muito move a muitos, a partir da busca
continua de mudancas que promovam a construcdo e colaboracdo para uma
sociedade melhor. A perspectiva de “novos tempos, novas atitudes” pode ser
encontrada em significativos exemplos desde o principio do século XX, como

Montessori, Claparede, Decroly, Freinet, Steiner, Dewey, Kilpatrick, Euripedes
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Barsanulfo, a Escola Nova com Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro, Lourenco Filho.
Exemplos que, certamente, fundamentam e guiam muitas mudancas ainda hoje,
corroborando com o filésofo brasileiro Cortella (2014) uma vez que muito do
passado continua atual.

Dessa forma, essa busca esteve e estd constantemente presente na
Educacdo, sendo algumas escolas marcadas por ela, assim como a conhecida
Escola da Ponte. Tendo em vista a relacdo existente entre a referida escola e a
escola colaboradora desta pesquisa, tratar-se-4 da Escola da Ponte em suas

concepcOes curriculares, nas elucidacfes seguintes.

5.1 ESCOLA DA PONTE

A origem da Escola da Ponte se da em um contexto de questionamentos em
busca de transformagfes, mudancas e ressignificagbes educacionais, iniciado em
1976 em solo portugués. Localizada em Sdo Tomé de Negrelos, Santo Tirso, distrito
do Porto, a referida escola € uma instituicdo publica com aspectos muito
interessantes a serem tratados nessa pesquisa - considerando sua relevancia
quando se trata de perspectivas para uma légica curricular ndo tradicional. Abaixo,

observa-se parte do espaco fisico desta escola.

Figura 9 - Escola da Ponte

Fonte: https://www.escoladaponte.pt/

Pacheco (2014) aclara que inicialmente, a escola enfrentava dificuldades -

semelhantes as vivenciadas hoje em muitos contextos brasileiros - como indisciplina,
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exclusao social e agressao a professores. “Ha trinta anos, a Escola da Ponte era um
arquipélago de solidées.” (PACHECO, 2014, p. 12). Essas vivéncias levaram alguns
docentes da Ponte a uma posicdo de reflexdes, desejo de mudancas e busca de
superacao de tais situagdes. Na obra citada, o autor conta:

O trabalho escolar era exclusivamente centrado no professor pautado por
manuais iguais para todos, repeticdo de licBes, passividade... As criancas
gue chegavam a escola com uma cultura diferente da que ai prevalecia
eram desfavorecidas pelo ndo reconhecimento de sua experiéncia
sociocultural. Algumas das criangcas que acolhiamos transferiam para a vida
escolar os problemas sociais dos bairros pobres onde viviam. Exigiam de
nés uma atitude de grande atencédo e investimento no dominio afetivo e
emocional. Também tomamos consciéncia de novas e maiores dificuldades.
Por exemplo, de que ndo passa de um grave equivoco a ideia de que se
poderd construir uma sociedade de individuos personalizados, participantes
e democréticos enquanto a escolaridade for concebida como um mero
adestramento cognitivo. (PACHECO, 2014, p. 13)

O educador referenciado acima e, a época do inicio da Ponte mais jovem,
chama-se José Augusto Pacheco, idealizador do projeto Fazer a Ponte, é
especialista em Musica e em Leitura e Escrita, e mestre em Ciéncias da Educacao
pela Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo da Universidade do Porto. Até
os dias de hoje, residente no Brasil, realiza palestras e colaboracdes - inclusive por
meio de transmissfes ao vivo e postagens em suas redes sociais bastante ativas -
com base em sua experiéncia na/com a Ponte e em diversas escolas as quais
contribuiu, como a que os colaboradores dessa pesquisa participaram. A seguir uma
foto do professor, a fim de que se visualize o principal autor que serviu como

referencial para a escrita sobre a Escola da Ponte:

Figura 10 - Professor José Pacheco atualmente

Fonte: https://lwww.facebook.com/professorjosepacheco
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Assim, o professor José Pacheco conta que o processo de transformacéo da
Ponte se deu de maneira reflexiva e coletiva. Canario et al. (2004), em “Escola da
Ponte: um outro caminho para a Educagado”, esclarecem que a estrutura
organizacional da escola comecou a ser renovada a partir de circulos de estudos
formados pelos professores. Estes eram momentos em que aconteciam a
problematizacdo de situacfes educativas vivenciadas no dia a dia. O projeto de
formacdo reflexiva e coletiva dos docentes foi essencial no percurso das
consequentes mudancas em seus tempos e espacos curriculares.

Tendo em vista a reflexdo de Pacheco, quando considera que “A autonomia
€ um construto que se define, principalmente, no ambito de uma formacao
colaborativa.” (PACHECO, 2014, p. 118), a Ponte ressignificou valores e praticas,
repensou seus objetivos - questBes essenciais quando se pensa em curriculo. Essa
transformacado pela qual atravessou a fez conhecida e referéncia a nivel mundial,
guando se trata de organizacdo curricular fundamentada pela autonomia e pelo
protagonismo do educando.

Nessa perspectiva democrética e de autonomia do curriculo, recorda-se de
Freire (2011) em Pedagogia da Autonomia quando trata da necessidade de
aprender a escutar para que se aprenda a falar ao outro. Nao se identificar como
portador da verdade a ser transmitida, falando de cima para baixo, mas escutar o
outro. Com certeza, essa reflexdo pode se remeter a cultura organizacional da
escola, a relacao professor e aluno, docente e discente ou educador e educando.

Na busca de ndo preparar para cidadania, mas pela cidadania, vivenciando-a
de modo a transformar os sujeitos por meio do desenvolvimento da consciéncia e
pratica cidadd, a Ponte deixou de centralizar o curriculo no professor para considerar
ainda mais o aluno. Assim, dirigentes e professores da referida escola definiram
novos objetivos curriculares e criaram dispositivos pedagdgicos. Esses dispositivos
possibilitam perspectivas mais complexas do curriculo, favorecem a integracéo, a
colaboracdo e consequentemente a aprendizagem. Dessa forma, apresenta-se a
seguir alguns dos dispositivos relatados por Pacheco e Pacheco (2015), destacando
a importancia da comunicacéo para o desenvolvimento desses processos:

e Organizacdes em nucleos: educandos agrupados de maneira heterogénea,

ndo separados por ano ou idade, rompendo com a ldgica de uniformizagéo e

promovendo a cooperacgéo e a solidariedade;
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e Caixinha dos Segredos: para que o aluno possa se comunicar sigilosamente
com qualquer um dos membros da comunidade educativa;

e Acho Bem/Acho Mal: onde os estudantes podem expressar suas opinides
para a transformacgdo do contexto em que estdo. Os assuntos pertinentes ao
debate em grupo séo levados para as assembleias;

e Assembleia: momento semanal, que integra professores, alunos e familias em
torno do debate de diversos assuntos considerados necessarios ao grupo e
elencados pela comunidade;

e Eu ja sei/lEu preciso de ajuda: estudantes usam para pedir ajuda a outros
estudantes referente a algum assunto que estejam com dificuldades mesmo
depois de buscas em livros e ajuda de professores.

Importante lembrar que todas as escolas sédo vivas, estdo em constante
mudanca, pois sao feitas de pessoas que assim também o estdo. Na Escola da
Ponte ndo € diferente. Os dispositivos apresentados acima existiam ao tempo da
escrita do livro de Pacheco e Pacheco (2015), de onde foram reunidas as
informacgdes aqui referidas, entretanto, entende-se que os dispositivos foram e séo
criados de acordo com as necessidades dos sujeitos que ali estdo. Por isso, tratar-
se-a de dois deles, considerados indispensaveis ao desenvolvimento da proposta de
educacdo democratica e para a autonomia da Ponte:

De grande importancia para a vida da escola e do curriculo, a Assembleia é
conceituada por um educando, na obra “Escola da Ponte: Uma escola publica em
debate”, como : “[...] um local onde se debatiam os problemas de toda a gente e se
encontravam solugdes conjuntas.” (PACHECO; PACHECO, 2015, p. 38). Conta com
a participacdo da comunidade escolar e é espaco de analise e discussdo de
guestdes relacionadas ao cotidiano da escola para assim, de forma coletiva,
realizarem-se reflexdes e resolucbes das mesmas. A imagem a seguir retrata o
desenvolvimento de uma Assembleia, espaco de construcdo de autonomia e

democracia:
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Figura 11 - Educandos participando de Assembleia

Fonte: PACHECO, José; PACHECO, Maria de Fatima. Escola da Ponte: Uma escola publica em
debate - S&o Paulo: Cortez, 2015.

A organizacgdo para o desenvolvimento desse dispositivo se d4, também, de
forma que envolva todos os sujeitos: Os educandos se organizam em pequenos
grupos - como se fossem chapas - e precisam defender propostas para a escola.
Exercendo seu direito de escolha, a comunidade vota para escolher a chapa que ira
compor a mesa e estara a frente da Assembleia (PACHECO; PACHECO, 2015).

Entende-se que a Ponte passa a ser considerada referéncia por mostrar uma
possibilidade diferente de encarar a liberdade e a responsabilidade dos educandos,
compreendendo também suas potencialidades. Neste sentido, a importancia de nao
s6 formar para, mas também vivenciar e construir a autonomia dos sujeitos com e no
processo de aprendizagem. Assim refletindo, recorda-se de um trecho do livro
editado a partir das seis cronicas escritas pelo ilustre educador brasileiro Rubem

Alves, quando nos anos 2000 visitou a referida escola:

Os alunos gerem, quase em total autonomia, 0s tempos e 0s espacos
educativos. Escolhem o que querem estudar e com quem. Como ndo ha
manuais iguais para todos, a biblioteca e as novas tecnologias de
informacg&o e comunicacao séo lécus de encontro, de procura e de troca de
informacgédo. (ALVES, 2012, p. 108)

Como trazido por Alves (2012) e escrito anteriormente, na Escola da Ponte

nao se faz uso da organizacdo curricular mais recorrente: os estudantes nédo sao
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separados por idades ou anos/séries; ndo sdo ministradas aulas iguais a todos por
um professor especializado; os conhecimentos ndo sdo organizados em disciplinas e
ndo h& provas. Novos tempos e espacos marcam o Curriculo da Ponte. Suas
praticas pedagogicas ndo objetivam que o educador determine o que deve ser
ensinado, ensine e, apods, requeira um “extrato” do que o educando aprendeu. Sao
voltadas a valorizacao, ao respeito, a autonomia e a responsabilidade na construcéo
de conhecimentos.

Desta forma, as atividades de pesquisa se d&do a partir de ndcleos - grupos
em que os educandos sao reunidos conforme sua autonomia e/de conhecimentos.
Nesses nucleos, o professor exerce papel de orientador educativo, apoiando e
esclarecendo os estudantes em seus projetos. Nas palavras de Alves (2012, p. 120):
“‘Desde ha muitos anos, todos os professores sao professores de todos os alunos e
todos os alunos sdo alunos de todos os professores.”. Certamente, essa relacéo
professor-aluno também se reflete na relacdo de aluno-aluno, construindo
conhecimentos coletivamente e ndo por competitividade.

Esses nucleos ndo correspondem a uma Unica faixa etaria e nem séo pré-
requisitos para participacdo um do outro, mas sao relativos ao processo - em sua
complexidade - de aprendizagem individual. Assim, com a orientacdo dos
educadores e de documento que indica o perfil requerido, acontece a insercao e/ou

transi¢cdo dos educandos entre os ndcleos, que sao:

1. Ndcleo de iniciacdo: nesse grupo, o0 objetivo principal é colaborar na construcao
da autonomia no processo de aprendizagem, por meio do desenvolvimento da
capacidade de administrar tempo e espaco por parte do educando.

2. Nucleo de consolidagdo: ja com maior capacidade de controle de tempo e
espaco, esse nucleo possibilita consolida-la ainda mais. Por meio de projetos de
pesquisas coletivos, os educandos apreendem aquilo que esta definido em
curriculos nacionais a partir de seus interesses, dando real significado, sentido
aos conhecimentos. Os grupos de pesquisa sdo formados considerando as
afinidades entre os estudos dos estudantes e contanto sempre com as
orientacdes dos educadores.

3. Nucleo de aprofundamento: seus participantes precisam ter construido autonomia

suficiente para gerenciar suas rotinas e atividades escolares, desta forma, tém a



101

possibilidade de criacdo de projetos de pesquisas individuais. Mesmo assim, nao
deixam de obter o amparo de professores, quando julgarem necessario.

As avaliagbes se dao de duas formas: individual e coletiva. Estao presentes
no cotidiano escolar, como forma de acompanhamento que oferece apoio e
subsidios a construcdo de conhecimentos. Ao chegar na escola, dia a dia, cada um
dos educandos faz seu planejamento diario, considerando o projeto que esta
desenvolvendo em grupo. O cumprimento dessas tarefas se d& por meio de
pesquisas - em livros, internet, documentos, ou em acdo. E em parte desse
planejamento, esta a avaliacdo: O educando também planeja quando e como deseja
ser avaliado, por se entender ja preparado. Acompanhando as individualidades, as
formas de avaliacdo variam conforme as necessidades de cada educando - que
podem realizar apresentacdes, exposi¢Oes orais ou escritas, entre outras formas de
avaliar seu aprendizado.

Certamente, o auxilio do professor se faz durante todo esse processo de
maneira condizente a autonomia do estudante. Dentro dos grupos, planos
quinzenais sdo estruturados, estabelecendo objetivos para o alcance do problema
de pesquisa mobilizador. No desenvolvimento desse trabalho, os professores tém
papéis fundamentais, como tutores e mediadores entre conhecimentos e educandos.
Ao fim do projeto de pesquisa, a aprendizagem construida a partir do tema e
objetivos estabelecidos € avaliada pelos educandos e professor tutor, considerando
a necessidade de continuidade ou ndo da pesquisa por aquele grupo.

Percebe-se que, a partir de seu Curriculo, a Escola da Ponte d4 novos
significados aos papéis de educando e educador, reorganiza 0s espacos e tempos
escolares e as relacdes entre sujeitos e conhecimentos, considerando o caréater
politico e social desse importante documento de poder e identidade. Por isso,
Rubem Alves (2012, p. 81) a descreve como “[...] um lugar de encontro pessoas com
uma ideia de educacdo bem diferente da ideia que muitos tém para a educacao das
criangas.”, entendendo-a como escola que transcende as limitacdes que, ainda em
grande parte, pretende-se transpor em contextos educacionais. Nas palavras
daquele que participou de sua génese e foi responsavel por grande parte de sua

divulgacao:

[...] viemos de um velho edificio, sem mesas e portas nos banheiros.
Tinhamos que fazer paredes para que fosse possivel usa-los e hoje me
perguntam se o modelo de educacdo da Ponte pode ser instalado aqui ou
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la. A respeito disso eu digo: a Escola da Ponte ndo € um modelo a ser
seguido. A Ponte é para se inspirar. (PACHECO, 2006, p. 64)

Finalizando-se a contextualizacdo feita, recorre-se a fala do educador que
convida a mudanca nas mais variadas realidades escolares, dentro de suas
possibilidades e limitacdes, ndo estabelecendo a Ponte como um molde a ser
adaptado, até porque essa ideia ndo condiz com seu proposito interativo e reflexivo
originado a partir de experiéncias Unicas. Assim, seus fundamentos e vivéncias -
acontecidas por mais de quatro décadas - acabam servindo como inspiracao para
escolas do mundo inteiro. Como se pdde entender, a partir de capitulos anteriores e
também posterior, a Escola Projeto Ancora foi uma delas, contando até mesmo com
a colaboracgéo do professor Pacheco em sua consolidacao inicial.



EMERGENTE COMO CONSTRUTOR
DO DESENVOLVIMENTO HUMANO
EM SUA INTEGRALIDADE

Reline as colaboragfes dos sujeitos — ex-educandos e ex-
educadores - obtidas por meio de entrevista semiestruturada
e pertinentes a questdo motivadora desta pesquisa,
discutindo esses resultados a luz dos pressupostos tedricos
na construcdo de reflexdes e analises sobre o curriculo
como construtor do desenvolvimento em sua integralidade.
Estrutura-se a partir de trés eixos considerados imbricados e
fundamentais para as inovacdes e transformacdes
emergentes: Novos tempos e espacos; O mundo para além
do “eu”; Autonomia de aprendizagem: aprender a aprender.
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6 CURRICULO EMERGENTE COMO CONSTRUTOR DO DESENVOLVIMENTO
HUMANO EM SUA INTEGRALIDADE

O presente capitulo apresenta a andlise das narrativas e a discussdo dos
resultados obtidos por intermédio do instrumento metodolégico elencado no segundo
capitulo “Percursos metodologicos”. A finalidade €& apresentar falas de ex-
educadores e ex-educandos pertinentes a questdo motivadora desta pesquisa e
discutir esses resultados a luz dos pressupostos tedricos do tema.

Organiza-se o0 presente capitulo por meio de trés categorias/aspectos
essenciais e ao mesmo tempo imbricadas - que emergiram durante a analise de
conteudo a partir de colaboracdes dos sujeitos e referéncias bibliograficas - para o
desenvolvimento de um curriculo que considere o ser humano em sua integralidade.

Assim, importante demarcar a integralidade humana aqui considerada a partir
de Morin (2000), que a necessidade de compreender que o objetivo da educacéo
deve ser ensinar a aceitar a condicdo humana e a viver;, e ndo meramente de
transmitir muitos conhecimentos aos estudantes. Assim, se faz mister investir em
uma educacgdo que dé sentido a uma cabeca “bem feita” e ndo “bem cheia”, através
de uma educacdo que represente a humanidade e seu conhecimento. Acredita-se
gue esta seria uma solucdo para os varios desafios da globalidade e da
complexidade do que constitui a vida humana.

Nesse sentido, entende-se o curriculo como construtor do desenvolvimento
humano em sua integralidade por ser instrumento que possibilita o processo de
humanizacédo do individuo - educando e educador -, em relacdo ao conhecimento
sobre o mundo, sobre si mesmo e sobre os outros, permitindo o desenvolvimento da
consciéncia da realidade, e consequentemente sendo um espac¢o de superacao da

fragmentacao do conhecimento e da objetivacdo do homem.

6.1 NOVOS TEMPOS E ESPACOS

Como apresentado no capitulo que versa sobre os percursos metodoldgicos,
bem como do contexto desta pesquisa, 0s espacos e tempos curriculares entendidos
na Escola Projeto Ancora podem parecer diferentes aos que habitualmente se esta
acostumado. Semelhante a Ponte, os estudantes ndo eram organizados em turmas

bY

ou anos correspondentes a determinadas idades, e sim por nucleos de
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aprendizagem, em que eram considerados os niveis de autonomia dos educandos
em relacdo a construgcdo de conhecimento. Assim, as salas também nao
respeitavam a ordem vista na maioria das escolas, uma vez que os educandos eram

organizados em trés grandes grupos.

A gente tinha essa divisdo entre aspas de iniciacdo, desenvolvimento e
aprofundamento porém nao existia basicamente, porque a gente sempre
vivia junto [...] eu era do desenvolvimento, eu tinha contato com o pessoal
do aprofundamento, as vezes eu tinha até projeto com o pessoal do
aprofundamento, as vezes as oficinas juntavam. Entdo a gente basicamente
vivia juntos. (Entrevista concedida pelo Educando 3)

Por meio da fala desse educando e de outros colaboradores, observa-se que
para haver esse contato entre nucleos diferentes e pesquisas colaborativas, 0s
espacos fisicos do Ancora permitiam essa interacdo. Além de haver uma sala para
cada um dos nucleos, a escola contava com salas, laboratorios, espacos e materiais
em gue se davam as oficinas - de musica, danc¢a, xadrez, mosaico, esportes, circo,
entre outros. Assim, destaca-se a fala de educadores, que observam a importancia

de que haja uma estrutura fisica em que se possa promover essas praticas:

Uma coisa que sempre foi muito importante la é de que forma que a coisa
acontecia. Independente de idade [...] a gente tinha espacos, e ai uma coisa
importante [...] que o espago permite encontros. N&o é s6 sala de aula e
corredor e vocé diz “ah, mudei o estilo”, ndo. Ele permite encontros, as
pessoas estdo andando passando por aquele espaco e encontram vocé
sentado em uma mesa e param pra conversar sobre um assunto que
interessa. (Entrevista concedida pelo Educador 3)

O gue mais me chamou a aten¢éo quando entrei 14 foi o sair da fileira. Tudo
em roda, tudo em roda. Eu vivenciava tudo em fileira, tudo em coluna, um
atras do outro e eu cheguei no Ancora e nao era assim, era roda, era circo
[...] foi 0 que eu mais senti. Um olhando pro outro, um sentindo o outro, um
escutando o sentimento e se pondo, tendo a empatia de se colocar no lugar
do outro. (Entrevista concedida pelo Educador 4)

Assim, se davam as vivéncias dos nucleos, em que cada educando
desenvolvia sua pesquisa individual ou em grupo com a orientacdo de um educador
tutor. Segundo o Educando 5, os tutores ndo eram escolhidos pela relagédo que
tinham com a pesquisa a ser desenvolvida, isto €, para desenvolver uma pesquisa
voltada a area linguistica, o tutor ndo necessariamente teria formagédo em Letras. O
colaborador inclusive exemplifica um projeto que desenvolveu a partir do tema citado
tendo como tutor um educador da area das Ciéncias Bioldgicas, uma vez que para a

realizacdo de pesquisas, contavam com o auxilio de todos os educadores, conforme
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o tema. Destaca a importancia do vinculo com o tutor, considerando que a
convivéncia e trabalho conjunto permitia um melhor entendimento e orientacdo dos
estudos, por conhecer o educando e seus roteiros anteriores, se fazia menos
necesséria a capacidade técnica/conhecimento especifico na area de interesse.
(Entrevista concedida pelo Educando 5)

Também aconteciam as oficinas, escolhidas pelos educandos conforme seus
interesses. Ao Iniciar o ano letivo, eram apresentadas as oficinas que seriam
oferecidas e, ent&o, os educandos tinham autonomia de escolha. Entretanto, como o
Educador 1 relata, se fazia necessaria a orientacéo para que bem pudessem cumprir

com suas responsabilidades.

Na realidade a gente falava com eles “pensem também e um primeiro
momento em participar de algumas e se chegar a conclusdo de que néo é
isso que quer, pode estar saindo no comego” [...] entdo eles tinham
autonomia pra escolher as oficinas que queriam participar, mas a partir do
momento que decidiram participar, os deveres eram participar daquelas
oficinas, porque sendo [...] as vezes ja ndo quer porque nao gostou de um
momento entendeu. Ai nés chamavamos pra saber “por que vocé nao
gostou?” sempre tentando lembra-lo aquele combinado que foi feito no
comeco. (Entrevista concedida pelo Educador 1)

Entende-se a necessidade de que, mesmo com configuracdes de espaco e
tempo curriculares tédo distintas, havia o estabelecimento de regras e rotinas, atraves
de combinados construidos entre educadores e educandos. Como citado por um dos
educandos em sua fala: “Todo dia era uma rotina. Vocé ia pra sua sala, fazia o
roteiro do dia, a avaliacdo do dia anterior se nao tivesse feito em casa e depois vocé
vai cumprir o que vocé planejou no dia.” (Entrevista concedida pelo Educando 4).
Com espacgos e tempos téo plurais, interessante se faz trazer uma fala do Educador
4, quando relata que “Os maiores tinham um termo de compromisso que eles
assinavam com a gente, dizendo que eles iam cumprir com o0 que eles estavam se
propondo a fazer.” (Entrevista concedida pelo Educador 4).

O contexto desse termo de compromisso assinado entre educando e
educador, se dava também nos chamados Grupos de Responsabilidade (GRs), e
guando ndo eram cumpridos os combinados - sejam individuais ou coletivos -, eram
feitas conversas restaurativas entre os envolvidos, com a participagdo de um
mediador, buscando solucionar a questao de maneira reflexiva e construtiva.

O dispositivo de GRs envolviam os espacos e tempos da propria estrutura

escolar, bem como da comunidade que a cercava e de onde vinham os educandos e
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educadores. Existiam grupos que tratavam de temas variados - ndo so0 teoricamente,
mas na pratica - como GR da horta, da agua, da limpeza, do esporte, da assembleia,
da visita, entre outros. Citados por todos os Educandos entrevistados, 0S grupos
permitiam uma autonomia e possibilidades de construgdo de conhecimentos
significativos. O Educando 3 recorda de importante experiéncia que teve ao
vivenciar o GR da agua, quando teve oportunidade de planejar e fazer cisternas néo
s6 para o aproveitamento da agua da escola, mas principalmente, nas comunidades
ao redor, uma delas a que sempre morou. Outros exemplos foram citados pelo
Educando 2, pelo Educando 4, como o desenvolvimento de laboratério de Ciéncias e
projeto de uso de placas solares nas dependéncias da escola.

Observa-se, em seus documentos e relatos de quem vivenciou o Ancora, um
curriculo bem distante do que possa ser apenas um conjunto de conhecimentos a
serem superados dentro de determinados ciclos (GIMENO SACRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998). Os educandos ndo eram colocados diante de contetdos, tendo
como tarefa decora-los. Os educadores ndo serviam como instrumentos de
transmissdo ou imposicado de conhecimentos “validos”. O curriculo ia para muito
além de uma atividade burocrética (SILVA, 2013). Na verdade, o que se quer dizer é
gue na referida escola, a visao tradicional de curriculo havia sido superada, quando

se aproximava de praticas aclaradas por Japiassu (2006):

J& no século XVII, Pascal dava-nos uma orientagdo: "considero impossivel
conhecer as partes se ndo conheco o todo e se ndo conhecgo
particularmente as partes". Queria dizer que se quisermos dominar um
objeto, ndo podemos confiar no conhecimento fragmentado nem na
apreensdo holistica, porque o conhecimento deve efetuar ndo s6 um
movimento dialético entre o nivel local e o global, mas de retroacdo do
global para o particular. Ao mesmo tempo em que precisamos contextualizar
o singular, devemos concretizar o global, relacionando-o com suas partes
(JAPIASSU, 2006, p. 1).

Essa necessidade que traz o autor, € considerada pelas praticas
transdisciplinares no curriculo. O mesmo esclarece que a epistemologia
construtivista de Piaget é responsavel pela criagdo deste conceito, uma vez que
busca o desvendamento do processo de construgdo do conhecimento,
fundamentando a unidade das ciéncias. Nesse entendimento, a transdisciplinaridade
vai além da integracdo e da reciprocidade entre as ciéncias e se move para um

espaco em que as fronteiras entre elas ndo mais apareceriam, assim, a demanda
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pela transdisciplinaridade ndo € unicamente educacional, curricular, académica ou
cientifica, mas, uma demanda social.

Nesta l6gica, importante destacar as declaragdes feitas pelos colaboradores
acerca do diferente significado dado ao conhecimento quando o interesse partia do
educando, ndo sendo apenas um conhecimento fragmentado levado a ele, mas visto

de diversos angulos:
Pude perceber como fazia diferenca pro engajamento do estudante quando
partia dela a vontade de estudar um assunto e se aprofundar. Eu percebia o
guanto era poderoso, a partir desse assunto, vocé trabalhar outras

guestbes. E assim, ndo vou dizer que € simples ou intuitivo, as vezes é
meio arduo. (Entrevista concedida pelo Educador 5)

Qual a dificuldade de fazer o contetdo aparecer? Nenhuma, os contelddos
sdo fundamentais nas conversas. [...] agora quando o cara senta do teu
lado 50 minutos com uma pessoa que estava interessada, foi te procurar,
ndo é a mesma coisa que dar 50 minutos de aula. O caminho que vocé
percorre quando ele chega interessado pra conversar. [...] a pergunta do
aluno é o que importa, o que ele chegar perguntando pra vocé, vocé
conversa. [..] vocé constr6i o percurso. (Entrevista concedida pelo
Educador 3)

O ser e o professor que eu me tornei |& mudou totalmente meu modo de
trabalhar. O martelar o conhecimento na crianca nio é construir. E pior, é
decoreba. Eles estdo gravando, estdo decorando e se vocé fizer a mesma
pergunta no ano que vem o0 menino ndo vai saber responder. Onde esta a
aprendizagem nesse tipo de metodologia? (Entrevista concedida pelo
Educador 4)

Assim, reflete-se sobre o importante papel que educando e educador
possuem para o desenvolvimento de realidades curriculares emergentes e
transdisciplinares, na construcdo de sua integralidade e conhecimentos,
considerando o estudante como protagonista que faz emergir o curriculo através de
seu interesse. O curriculo transdisciplinar emerge para além da disciplina, para além
do formal, do conteddo, do estabelecido ou do conhecido.

Nessa perspectiva, faz-se uso de rico relato oferecido por um dos educadores
do Ancora: O Educador 7 conta que havia uma jovem educanda que ndo conversava
com muitas pessoas, tinha um comportamento bem introspectivo, de maneira que
afetava negativamente o desenvolvimento de suas pesquisas e estudos. Ele entdo
descobriu que a menina gostava muito de anime® e de alguns personagens,
especialmente do desenho Naruto. O educador assistiu a alguns episodios,

perguntou a seus sobrinhos - de idade préxima a educanda - e percebeu que o

3 Anime, animé ou animé, se refere a animacdo ou desenho animado. A palavra é a pronuncia
abreviada de "animacdo" em japonés. Para os ocidentais, anime € o nome dado para o tipo de
desenho animado produzido no Japéo.
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personagem principal da animacdo corria com as maos para tras. Na escola,
percebeu que a menina estava sentada, quieta, e viu a oportunidade de despertar o

desejo pelo conhecimento a partir do que para ela tinha significado:

[...] eu cheguei pra ela e falei “Vocé sabe por que o Naruto corre com as
maos pra tras?” e ela olhou assim “Vocé gosta de Naruto?” e eu “E logico
que eu gosto de Naruto! Eu adoro Naruto!”. Ndo sabia quem era até dois
trés dias [...] E eu: “Mas entdo, por que ele corre com as maos pra tras? Por
causa do arrasto com o vento. Com as maos pra tras ele vai mais rapido
porque o corpo dele ndo tem tanto atrito com o vento.” e ela “E?” e eu “E, e
com isso ai a gente consegue aprender como € que 0s super-heréis se
movimentam tao rapido, a gente consegue até fazer a conta.” Aquele dia eu
quase chorei de alegria. Levei a menina pra estudar fisica. (Entrevista
concedida pelo Educador 7)

A partir desse breve e importante relato, compreende a ressignificacdo da
relacdo educador/educando, compreendendo o0 conhecimento ndo s6 como
conteudos a serem cumpridos pelas duas partes, mas relacdo de construcdo e

afetividade:

Eu gosto de brincar, guardada as devidas proporg¢des, que o trabalho que
era feito 14, ele fica entre o de professor e o de familiar, entdo o educador
fica entre o meio termo sabe. Ele tinha um papel emocional muito maior que
um professor numa escola tradicional, mas néo chegava a ser como € o dos
pais, nem a responsabilidade dos pais. (Entrevista concedida pelo Educador
5)

Um tipo de educacdo como essa - em Seus NnovosS espagos e tempos
curriculares - requer saber escutar; exige reconhecer que a educacao é ideoldgica;
exige disponibilidade para o dialogo; exige querer bem aos educandos. (FREIRE,
2011). O profissional que trabalha com a Educacdo tem tantas perspectivas
simultaneas que se faz importante uma base cientifica e cultural, pois certamente
influencia a aspiracdo dos educandos pelo conhecimento.

Considera-se a importancia de que bem conheca seus estudantes, suas
caracteristicas, como aprendem, como se motivam. O educador trabalha com
educandos que possuem suas caracteristicas, assim precisa conhecer seus pontos
fortes e fracos, como se relacionar com eles, relacionar-se com grupos
heterogéneos para além dos estereétipos. Uma base didatica, para pensar como
pode organizar espaco, selecionar e valorizar recursos para que se possa produzir o
processo de aprendizagem, que modelos de relacdo em torno das atividades

curriculares pode programar e que resultem relevantes. Como pode fazer avaliacdes
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que possibilitem identificar e resolver os problemas sem esperar que se tornem
situacdes muito mais problematicas.

Importante reportar-se ao capitulo introdutério deste trabalho, em que se
reflete brevemente sobre a ideia de que se vivesse em um mundo que nunca
houvesse existido pesquisadores em educacao, provavelmente nossas escolas - em
suas perspectivas tedricas e praticas do curriculo - seriam muito parecidas com
processos do modelo industrial ainda do século XX.

Entretanto, entende-se que na verdade os educadores - em sua maioria -
mudaram ou vém mudando seus pensamentos sobre educacéo, entendendo haver a
emergéncia de inovacdes e transformacfes em contextos escolares. Mas o0 que
impede que essa ideia seja posta em pratica? Para reflexionar sobre esta importante
pergunta, destaca-se a experiéncia de um dos colaboradores da pesquisa, o
Educador 5, que retrata esta mesma inquietacdo, considerando sua experiéncia
docente em escolas que vivenciavam visées mais tradicionais de curriculo e também

no Ancora:

Quando eu estava na graduacdo [...] no meio assim da licenciatura, eu
estava meio desmotivado, porque eu tinha percebido que eu queria muito
trabalhar com pessoas [...] em educacdo, principalmente por causa de
psicologia da educacdo. Mas eu estava um pouco desmotivado com a
estrutura escolar que eu conhecia no Brasil né. Na graduacao vocé estuda
muitos tedéricos e vocé nao vé aquilo sendo aplicado. Vocé ndo vé Paulo
Freire realmente sendo executado em escolas, por exemplo. [...] até que na
época eu ouvi falar na Escola da Ponte e achei bem curioso e pensei
“‘nossa, da pra fazer um pouco diferente” [...] € ouvi falar que tinha uma
escola no Brasil, um tal de Ancora [...] ai eu me inscrevi pra fazer a visitacio
e 2016 logo em seguida, fiz a vivéncia e comecei a ser voluntario. Isso me
deu um novo frescor, uma nova esperanca em relacdo a educacao.

E assim, sé funciona [...] se trabalhado coletivamente. Se o educador
trabalhar de forma isolada, o trabalho fica bem precario. Primero: vocé nao
domina todas as areas do conhecimento, entdo vocé tem que trabalhar em
conjunto, tem que ter sempre o apoio de outros educadores e ndo s0 isso,
de outros profissionais de fora dos muros da escola. (Entrevista concedida
pelo Educador 5)

Esta fala, especialmente em suas Ultimas frases, permite refletir sobre a
complexidade para que haja inovacgbes e transformacOes que resultem em novos
tempos e espacos curriculares. Por sua experiéncia, o educador aponta a
necessidade de um trabalho coletivo na escola, referindo-se em especial ao trabalho
docente. Considera que o trabalho isolado do professor resulta em um trabalho

precario.
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Nesse sentido, se faz mister, primeiramente, a inovacao e transformacao no
projeto educacional que se tem para o pais. Devido a desvalorizacdo da profisséo e
dos baixos salérios, a realidade que muitos professores vivenciam é de trabalhar em
duas ou trés escolas para conseguir suprir suas necessidades financeiras. Sera que
assim é possivel que se deem as condi¢cdes de vinculo e dedicacdo exclusiva -
aspectos muito importantes nessa logica curricular - aquela comunidade escolar?

Indubitavelmente, um dos fatores determinantes para que haja novos tempos
e espagos curriculares é a valorizacdo da Educacgéo, e nisso se inclui também
investimentos em infraestrutura das instituicdes - resultando em melhores condi¢bes
de trabalho aos educadores e possibilidades de aprendizagens aos educandos.

Assim, destaca-se o curriculo emergente da Escola Projeto Ancora como
campo de resisténcia a logica da industria tdo presente ainda na Educacao,
corroborando para o entendimento do conhecimento para além de algo a ser
transferido, em que educadores nao sao vistos como “dadores de aula” e aprender é

mais que cumprir uma checkilist.

6.2 O MUNDO PARA ALEM DO “EU”

Como tratado no contexto de pesquisa, ndo so o Projeto Ancora, mas também
a Escola Projeto Ancora desenvolveu seu trabalho a partir de valores. Sdo eles:
Respeito, solidariedade, afetividade, honestidade e responsabilidade (ESCOLA
PROJETO ANCORA, 2012). Considerando as declara¢es dos colaboradores - ex-
educandos e educadores - entende-se que os valores citados se fizeram presentes
no curriculo da escola, em suas diferentes dimensées (GIMENO SACRISTAN,

2000), favorecendo o desenvolvimento humano em sua integralidade.

[... o importante era a prética, ndo era saber de cor. [...] ao longo do tempo
foi acontecendo naturalmente nédo foi algo forcado de vocé tem que fazer,
foi algo natural (Entrevista concedida pelo Educando 3)

Eles ndo eram algo que colocavam em uma parede e todo dia numa reunido
falavam “oh vocé tem que seguir”. Era uma coisa que todo o dia estava
presente, mesmo que vocé ndo soubesse que o Ancora tinha valores, dava
pra perceber que tinha uma energia especifica, um clima provavelmente
construido por causa desses valores. (Entrevista concedida pelo Educando
4)

Se deu, assim, o alicerce principal desta escola, construindo o

desenvolvimento humano integral, em que, além de aprender, era preciso aprender
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a ser. Esta concepcao de educacdo entende os educandos como individuos, em
suas diversas formas sociais e culturais, compreendendo as pessoas em suas

diferencas e semelhancas. Compactua com o pensamento de Freire quando propde:

[...] Ndo é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética,
quanto mais fora dela. [..] E por isso que transformar a experiéncia
educativa em puro treinamento técnico € mesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador.
Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contelidos ndo pode
dar-se alheio a formag¢do moral do educando. Educar é substantivamente
formar. (FREIRE, 2011, p. 34-35)

Nesse sentido, por meio dos valores, a aprendizagem da cidadania a partir de
sua vivéncia € claramente visivel e compreendida ndo s6 nos principios, mas
também no curriculo em acdo da Escola Projeto Ancora, que, a partir de
dispositivos, proporcionou uma formacdo cidadd democratica, como relata o

Educando 2, referindo-se a importancia dessa escola em sua vida:

De patrticipar das coisas, de querer. Participar por exemplo de discussfes
gue estdo acontecendo, ou de me importar com politica, com o que esta
acontecendo, sabe? Por que ta decidindo o qué e querer decidir também.
Nisso o Ancora foi muito importante na minha vida, acho que é uma coisa
que eu nao teria aprendido em outro lugar, assim ndo dessa forma téo
imersiva. De tudo que eu passei no Ancora acho que isso foi a coisa mais
importante pra mim na verdade. (Entrevista concedida pelo Educando 2)

A partir da colaboragéo do referido educando, evidencia-se o curriculo como
processo producente do mundo social, por meio da constru¢cdo e desenvolvimento
humano em sua integralidade daqueles que o vivenciam, entende-se como produtor
de sentidos e desenvolvimento da autonomia dos estudantes.

Por meio de dispositivos, havia dialogo, em todas hipéteses - em torno do
saber cientifico e técnico, bem como do saber “experencial” - em que problematiza o
proprio conhecimento em sua relacdo indiscutivel com a realidade especifica na qual
€ gerado, sobre a qual se relaciona, a fim de melhor entendé-la, explica-la e
transforméa-la (FREIRE, 2011. p. 65). Percebe-se que os GRs funcionavam muito
como uma referéncia de responsabilidade para os educandos. Tinham papel muito
importante no aspecto de socializagédo, questdes de cidadania e compromisso, pois
se sentiam parte de um grupo e se esforcavam para fazer um bom trabalho ndo so
para si, mas para o coletivo. Importante destacar que os educadores também faziam

parte desses Grupos de Responsabilidades, mas ndo exerciam funcéo de delegar



114

ou tomar decisdes unilaterais e sim mediar reunides para que houvessem decisfes
para 0 bem de todos. Os colaboradores observaram, em sua maioria, 0 quanto
essas tomadas de decisGes coletivas e democraticas podiam, por vezes, ser
demoradas e complexas. Entretanto extremamente necessarias na vivéncia e

construcéo de relacdes democraticas.

Vivemos todos em conjunto. O que acontece é a gente saber observar a
necessidade do outro assim como 0 outro observar a nossa e encaixar
porque é tudo um grande quebra-cabecas. E isso a gente passava pra eles
no Ancora. A partir do momento que eles se respeitassem, as coisas fluiam,
a partir do momento que eles se respeitassem como pessoa. Eu me
respeito como pessoa e pra eu me respeitar como pessoa eu preciso ter
essas e essas atitudes, ta, ndo era algo imposto, mas quando a gente via
que eles compreendiam essa mensagem era maravilhoso. (Entrevista
concedida pelo Educador 7)

E para a consciéncia e compreensdo dessa coletividade, certamente se faz
essencial a vivéncia da cidadania, da responsabilidade, bem como da autonomia
dos educandos. Nesse sentido, a importancia da sensibilizagéo para a concretizacao
de mudancas reais e significativas, onde seguir as regras ndo seja apenas por medo
de ser punido. Assim, a necessidade do acompanhamento individual e coletivo no
processo de construcdo do conhecimento, para que ele adquira a dimenséo global
de quem o vivencia, como processo educativo sensivel, como um todo, como seres
complexos que precisam de orientacdo no processo - aberto e inacabado - de seu
desenvolvimento humano integral.

Desta forma, entende-se como outro dispositivo bastante significativo, até
mesmo fundamental, foi a Assembleia. Delas também participavam educandos e
educadores, na verdade toda a comunidade escolar poderia participar, entretanto a
participacdo de pais/responsaveis ndo se fazia em grande numero. Havia um GR
para organizar as pautas das Assembleias, além disso responsavel pela
organizagdo do espaco fisico e encaminhamentos dados aos temas. Sempre que
haviam discussdes a serem feitas, concernentes a comunidade, reuniam-se na
maioria das vezes no circo - considerado o coracdo da escola - e ali debatiam até
chegar a uma decisdo democratica.

Um tema que emergiu em quatro das seis entrevistas - e que exemplifica
essas reflexdes - foi “a assembleia do top”. Os colaboradores contaram que um
grupo de educandas vinha desenvolvendo pesquisas acerca de feminismo e que a

partir de entdo comecaram a surgir questionamentos sobre a possibilidade de os
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meninos praticarem esportes sem blusa, quando sentiam calor, e as meninas ndo. O
assunto passou a repercutir entre os educandos, que julgaram necessario leva-lo
como pauta para assembleia. Relatam que para chegar a uma decisao refletida pelo
grupo e democrética, foram varias as reunides e que, excepcionalmente contaram
com a mobilizacdo dos pais. O desfecho foi que ndo s6 a maioria das meninas, mas
0S meninos compreenderam a necessidade de que houvesse igualdade entre eles,
sendo decidido que todos e todas precisariam usar uma peca de roupa unissex se
desejassem praticar esportes sem blusa: o top. Assim, foi criada oficina em que
educandos e educandas podiam confeccionar seus proprios tops para usa-los na
escola.

Esse € um dos exemplos mais marcantes trazidos pelos colaboradores, mas
com certeza ndo o Unico, pois o Ancora em seu curriculo permitia um espaco de
autonomia, problematizacéo, reflexdo e democracia entre educandos e educadores.
Certamente essas possibilidades colaboram para a construcdo de sujeitos mais
responsaveis, solidarios, afetivos, honestos e responsaveis, como se pode observar
nas reflexdes de um jovem Educando:

Tudo que vocé faz pode resultar em alguma coisa pro grupo. Vocé vé muito
0 impacto disso no grupo. Em outras escolas vocé nao vé, é a sua mesa, a
sua cadeira, o seu material, vocé é responséavel por si. Quando acontece
algum problema no grupo a primeira coisa que vocé fala é “n&o fui eu” e vai
embora. La ndo, quando acontecia um problema envolvia todo mundo. [...]
se tinha um problema na sala, envolvia todo mundo que estava na sala. [...]
coletivamente assim era real o que a gente vivia, de ter que pensar
coletivamente. N&o existia isso de vocé ter um problema com alguém ali e
deixar. Se vocé tinha um problema, em algum momento isso ia acarretar em
algumas coisas, entdo j& resolvia logo desde o comeco. [...] hoje se eu
tenho um problema com alguma pessoa eu ndo consigo ficar alimentando o
problema por muito tempo. Habilidade de conversar, de resolver problemas

e trabalhar em grupo realmente do comeco ao final. (Entrevista concedida
pelo Educando 5)

Para isso, um dos educadores destaca a vivéncia do equilibrio em todos os
momentos, especialmente em assembleias e reunides em que muitas pessoas
tentavam se expressar e falar ao mesmo tempo. Conta que nesses momentos,
percebendo a necessidade do equilibrio, educandos e educadores levantavam suas
mMAaos e permaneciam em siléncio. Esse movimento ia, aos poucos, contagiando a
todos, que passavam a entender que na verdade ninguém se compreenderia
daquela maneira. Isto é, o barulho ndo era tratado com mais barulho, gerando um

confronto de sons. Se havia agitacdo em excesso, oferecia-se o siléncio, havendo
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um equilibrio e pelo equilibrio se atingia um resultado. (Entrevista concedida pelo
Educador 5)

Vou dar um exemplo, vocé tem la 3x=12, eu tenho ali um sinalzinho, eu sei
que esse “X” é igual a 4, 3 vezes 4 ¢ igual a 12. Entdo eu sempre dizia que
eles buscassem lembrar na matemética, nas equagdes, pra vocé resolver
um problema assim como na vida vocé tem um equilibrio. Em todos os
exercicios vocé busca a resposta e a resposta € tdo igual a pergunta. Pra
VOocé sanar uma pergunta vocé tem que ter uma resposta e isso é o
equilibrio. O homem e a natureza vocé tem um equilibrio. Quando o outro
fala vocé tem que escutar e isso é um equilibrio, entdo essa era a forma dos
principios. Homem natureza, matematica, ciéncias, fisica, tudo era o
equilibrio. E isso ai se vocé comecar a prestar atencdo no seu cotidiano
essa questdo de equilibrio quanto ser humano, vocé vé que vocé enxerga
muitas coisas que vocé ndo enxergava e vocé comecga a olhar o mundo de
forma diferente e isso dai vocé vai trabalhando cada dia no seu trabalho
mesmo, na escola, no convivio, em tudo. O equilibrio era o principal que a
gente conversava com 0s educandos. (Entrevista concedida pelo Educador
5)

Essa proposta de equilibrio se refletia também na organizacdo de grupos em
gue educandos - especialmente dos nucleos de iniciacdo e consolidacdo - se
reuniam semanalmente para debater sobre questdes sociais da atualidade. “Na
época do impeachment, a gente discutiu muito sobre isso. A gente discutia sobre
tudo, n&o s6 de dentro da escola, mas de fora também.” (Entrevista concedida pelo
Educando 2). Nesses debates, tanto educandos como educadores poderiam levar
materiais que 0s subsidiassem, mas o0 sentido ndo era de convencer 0 grupo ou
aqueles que discordassem de suas ideias, mas discutir e entender as diferentes
percepcdes para a construcao critico-reflexiva de conhecimentos.

Entende-se que, por meio das falas dos entrevistados, as atividades
realizadas de maneira coletiva permitiram a construcdo de valores que
compreendem o mundo para além do “eu”, propiciando o trabalho em grupo, a
capacidade de lidar com seres humanos heterogéneos, suas dificuldades e
diferencas, valorizando a liberdade e a autonomia de cada um. Assim, o curriculo
transmite visdes sociais particulares e interessadas e da mesma maneira produz
identidades individuais e sociais particulares. Observe-se a reflexdo de um dos

educandos ao comparar experiéncias curriculares anteriores ao Ancora:

Também tive em escola tradicional italiana e particular, ai foi outra
experiéncia, na escola publica eles te tratam como um pacote e meio que
ndo ligam pra vocé, é meio largado assim, mas na escola tradicional
particular, bem particular, vocé é literalmente um pacote, eles te metem
prova toda semana praticamente, eu acho que aquilo ali € uma maquina de
ansiedade, ndo € uma escola. [...] eu seria outra pessoa, talvez eu tivesse
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mais base se tivesse estudado sempre numa escola particular, eu ia estar
mais preparada pra passar num vestibular, por exemplo, mas eu ia ter outra
personalidade, ia dar valor pra outras coisas. (Entrevista concedida pelo
Educando 2)

Compreende-se que questbes como as trazidas pelo educando nessa fala
podem ser pensadas a partir do ambito pedagodgico, como critica a fragmentacéo do
conhecimento e desvalorizagdo de uma dimensdo humana em detrimento das
demais. Mas podem também fazer parte de discussfes tedricas referentes ao
neoliberalismo* que se vivencia atualmente em sociedade, uma vez que se
reconhece a influéncia das politicas internacionais na Educacdo Brasileira;
destacando as influéncias dos representantes do capital internacional por meio de
numerosos documentos de organizagfes internacionais influentes nas politicas
publicas educacionais, tais como a Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Organizacdo dos Estados lIbero-
americanos (OEIl) e Banco Mundial.

A Educacao compreendida a partir de perspectiva neoliberal, assemelha-se a
um entendimento mercadolégico, tendo seu funcionamento nessa ldgica, sem
priorizar os campos social e politico, os quais essencialmente constitui. Assim, trés

principais objetivos séo atribuidos a Educacao pela légica neoliberal:

1. Atrelar a educacao escolar a preparacdo para o trabalho e a pesquisa
académica ao imperativo do mercado ou as necessidades da livre iniciativa.
Assegurar que o mundo empresarial tem interesse na educagdo porque
deseja uma forca de trabalho qualificada, apta para a competicdo no
mercado nacional e internacional. [...] 2. Tornar a escola um meio de
transmissdo dos seus principios doutrinéarios. O que esta em questao é a
adequacdo da escola a ideologia dominante. [...] 3. Fazer da escola um
mercado para os produtos da indUstria cultural e da informatica, o que, alias,
€ coerente com ideia de fazer a escola funcionar de forma semelhante ao
mercado, mas é contraditério porque, enquanto, no discurso, os neoliberais
condenam a participagéo direta do Estado no financiamento da educacéo,
na pratica, ndo hesitam em aproveitar os subsidios estatais para divulgar
seus produtos didaticos e paradidaticos no mercado escolar. (MARRACH,
1996, p. 46-48).

O trecho aqui trazido certamente permite o entendimento de que, sob a Otica

neoliberal, o curriculo para a cidadania da lugar a um curriculo pelos direitos do

4 Conjunto de ideias politicas e econdmicas capitalistas que defende a ndo participacdo do estado na
economia. O centro de toda prética neoliberal € o mercado e, por conseguinte, 0 consumo. Nasceu
na chamada Escola de Chicago, durante crise econémica da ultima década de 60, através dos
postulados de economistas Milton Friedmann e Frederic Hayek com a acusacéo de ser o Estado o
responsavel pela crise.
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consumidor, prevalecendo o sentido no ambito do mercado e das técnicas de
gerenciamento. Dessa forma, significativa se faz uma fala de um dos colaboradores
que declarou ao comparar sua experiéncia no Ancora com as vividas em outras
escolas: “[...] vocé soO esta ali pra passar de ano mesmo. Acho que se eu tivesse
estudado a vida inteira em uma escola "normal” eu ia ser muito egoista, mais do que
eu ja sou sabe." (Entrevista concedida pelo Educando 1).

Nessa ldgica, recorda-se da afirmacdo de um dos colaboradores de pesquisa,
contando sobre tentativas de Sistemas de Educacao implantarem em suas cidades o
“método Ancora” de maneira idéntica ao original. Entretanto, corrobora-se com o
entrevistado a considerar que o Ancora foi até mesmo inspirado no Projeto Fazer a
Ponte, de Portugal, mas s6é ganhou vida a partir da construcdo coletiva e
comprometida, dessa maneira virando uma cultura Unica daquela comunidade e em
constante evolucao - compreendendo seus sujeitos, estruturas e subjetividades.

Entende-se que o Projeto Ancora Escola transcende o paradigma curricular
tradicional defendido por Bobbit e Tyler, em que o curriculo é pensado
principalmente em torno da ideia de organizagdo e desenvolvimento, sendo
essencialmente uma questao técnica (SILVA, 2013, p. 24-25). Corrobora com o que
o Projeto Fazer a Ponte, elaborado por José Pacheco e inspirador da Escola Projeto

Ancora, considera sobre o Curriculo:

14. O conceito de curriculo é entendido numa dupla dimenséo, conforme a
sua exterioridade ou interioridade relativamente a cada aluno: o curriculo
exterior ou objetivo € um perfil, um horizonte de realiza¢cdo, uma meta; o
curriculo interior ou subjetivo € um percurso (Unico) de desenvolvimento
pessoal, um caminho, um trajeto. S6 o curriculo subjetivo (o conjunto de
aquisicBes de cada aluno) estd em condi¢bes de validar a pertinéncia do
curriculo objetivo.

15. Fundado no curriculo nacional, o curriculo objetivo é o referencial de
aprendizagens e realizacdo pessoal que decorre do Projeto Educativo da
Escola.

17. N&@o pode igualmente ser descurado o desenvolvimento afetivo e
emocional dos alunos, ou ignorada a necessidade da educacao de atitudes
com referéncia ao quadro de valores subjacente ao Projeto Educativo.
(PACHECO, 2015, p. 180-181)

Assim, o curriculo emergente considera questbes sociais para além de
conteddos, tendo o curriculo subjetivo um papel de percurso Unico de
desenvolvimento pessoal, afetivo e emocional dos educandos, compreendendo sua

importancia para o desenvolvimento humano integral e, consequentemente, seu
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sentido social. A construgdo do entendimento do mundo para além do “eu” ndo se
limita aos muros da escola, mas impacta em diferentes contextos em que aqueles

gue o vivenciam fazem parte, sejam eles micro ou macro.

6.3 AUTONOMIA DE APRENDIZAGEM: APRENDER A APRENDER

Para a construcdo de autonomia de aprendizagem, considera-se necessario 0
a transposicdo de conceitos enraizados pelo tempo sobre o contexto escolar e,
sobretudo, da forma que se vé, sente, organiza e aprende 0os conhecimentos. Neste
sentido, corrobora-se com Freire (2011) ao esclarecer que se precisa atribuir ao
educando autonomia que o permita modificar a realidade e produzir novos e
significativos conhecimentos. Uma fala muito marcante de um dos educandos

colaboradores da pesquisa vem ao encontro dessas consideragoes:

Uma frase que foi muito impactante pra mim, que um professor disse: “O
foco do Ancora ndo é ensinar alguma coisa pra vocé, mas fazer vocé
aprender a aprender em qualquer lugar.” Entdo vocé pode estar no 6nibus,
vocé pode estar sentada na sombra de uma &rvore e estar aprendendo,
vocé ndo precisa estar atras de uma carteira, porque o ser humano aprende
a todo o momento. (Entrevista concedida pelo Educando 4)

Nessa perspectiva se faz mister levar em conta as aspira¢des dos educandos,
seus interesses e suas necessidades, para que possam aprender os conhecimentos
a partir um tema que os motive. Muitas vezes, percebe-se escolas que, na tentativa
de realizar inovacoes, transformacdes curriculares, investem em atividades por
projetos. Mas, s6 isso ndo basta, precisa-se que as interrogacdes mobilizadoras
tenham significado aos educandos, o que acaba por criar também o
comprometimento e a vontade de aprender. Inclusive, um dos educandos relatou
durante sua entrevista, ter vivenciado experiéncia de projeto em escola que nao o
Ancora, em que a escolha do tema partiu da coordenacdo pedagogica. Conta que o
tema “leguminosas” foi trabalhado em todas as disciplinas e atividades durante um
ano inteiro. E que, durante esse ano, se perguntava: “O que eu estou fazendo
aqui?”. Relatos como esse reforgam a importancia de que a escola, em seu
curriculo, proporcione o desenvolvimento de potencialidades de forma mais efetiva,
permitindo que educandos tenham possibilidades de fazer questionamentos
condizentes as suas realidades, que nao serdo respondidos apenas para cumprir

uma tarefa escolar, mas colaborando em suas vidas em sociedade.
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Considerar os educandos como protagonistas dos processos com a escola e
com a comunidade educativa, organizando projetos e estudos significantes a partir
de seus interesses, favorece que as aprendizagens sejam relevantes para eles,
assim se comprometendo e participando da construcdo de conhecimentos de forma
ativa, ndo sendo apenas receptores, mas aprendendo a aprender. Essa motivacao
foi notada na fala de todos os participantes, tanto educandos como educadores, pois
a valorizagdo da autonomia e do conhecimento se faziam muito presentes.
Exemplifica-se com o excerto a seguir: “Aprender a aprender virou, basicamente, o
nosso lema. Porque essa é a questdo. Ndo adianta sé vocé copiar um livro e
aprendi, beleza. Nao, vocé aprendeu a copiar, ndo a entender.” (Entrevista
concedida pelo Educando 3)

Com vivéncia curricular tdo rica durante os anos escolares, o jovem educando
permite a reflexdo de que se vive em uma sociedade em que ja ndo se necessita
converter cada cérebro de cada pessoa em uma espécie de maquina ou computador
armazenador, pois isso as maquinas - e até mesmo o0s livros - j& fazem
maravilhosamente bem e ndo se pode competir com eles. Nenhum ser humano tem
a capacidade de armazenar fielmente a quantidade de conhecimentos encontrada
em um computador, internet, que possuem capacidades ilimitadas para armazenar
tudo o que se quer. Assim, questiona-se: O que podem e o que ndo podem fazer as
maquinas? Partindo dessa pergunta, destaca-se a necessidade de aprender a
aprender, pois diferentemente de nds, humanos, as maquinas ndo podem julgar as
entrelinhas, a utilidade, a funcionalidade dos conhecimentos. Portanto, o que se
precisa nos curriculos ndo € a memorizagdo, mas que sejam mais abertos,
problematizadores, menos conteudistas e fragmentados, mais interligados, voltados
a dindmica da realidade e do contexto do educando. Assim, 0 mesmo sera motivado
a pesquisa, a aprendizagem e, sobretudo, a producdo do conhecimento.

Com isso, ndo se considera que o0s educandos devam construir essa
autonomia de aprendizagem sozinhos, sem orientagcbes e apenas movidos pela
curiosidade inata. Em verdade ndo se nega a validade de momentos explicativos,
narrativos em que o educador fala do objeto de conhecimento, mas sim se entende
a indispensabilidade de gue nesse processo haja o didlogo, entendendo a postura
de educando e educador como dialégica, aberta, curiosa e néo passiva ou

autoritaria. Nesse entendimento, é preciso que professor e estudante se assumam
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epistemologicamente curiosos (FREIRE, 2011), como se pode perceber na fala do

Educando:

No Ancora nunca teve esse negécio de tipo vocé néo ter idade pra fazer
alguma coisa, tipo, se vocé quer fazer alguma coisa vocé faz. [...] vocé ta no
sétimo e ser conte(ido do terceiro do médio. Eles ndo véao falar pra vocé
“Vocé nao tem idade pra isso”. Acho que a intervengao que tinha era do tipo
de tentar integrar todas as areas do conhecimento naquilo que vocé quer
pesquisar. Tipo, [...] vocé ta fazendo um projeto sobre futebol e ai ter essa
intervencao pra tentar colocar matematica, histéria, geografia, tentar colocar

tudo entendeu. Mas isso de “Vocé ja deveria ter aprendido isso”, “vocé nao

deveria fazer aquilo” ndo tinha esse tipo de intervengdo. Comigo nunca
aconteceu e eu nunca vi também. (Entrevista concedida pelo Educando 2)

Quer dizer, uma busca conjunta de educando e educador na construgéo de
conhecimentos interligados e ndo mais fragmentados, mas que verdadeiramente
considera o espaco e a autonomia do educando. Diversa das percepcdes que se
tem em sistemas mais tradicionais de curriculo, quando o estudante muitas vezes
nao sabe o que deseja trabalhar ou o que quer perguntar, uma vez que toda a vida
escolar do estudante foi aprender a responder perguntas que outros faziam.
Aprender a aprender significa que se precisa aprender a perguntar, a problematizar
a realidade, e a ser capaz de buscar/encontrar as respostas - o que é dificil. Significa
aprender a problematizar e logo aprender a fazer as perguntas e ajudar a resolver
problemas ou 0 que se quer investigar/conhecer.

Quando se tem as perguntas, precisa-se aprender como se pode informar,
quem pode informar, com que recursos. E uma tarefa que o educando precisa
aprender porque ndo tera sempre um educador que dira o livro ou paragrafo que
respondera exatamente ao questionamento, entdo necessita também aprender a se
organizar para tal. Nesse sentido, destaca-se as praticas do Ancora com a
organizacdo de planos de trabalhos - orientados de maneiras diferentes conforme a
autonomia dos educandos - feitos individualmente ou em grupos de estudantes,
programando como seriam resolvidas as questdes, selecionando as informacoes,
bem como avaliando em que medida haviam respondido as perguntas e logo
aprender a apresentar esses resultados para que outras pessoas saibam e também
possam aprender com o que se esteve fazendo.

Entende-se que os tempos e espacos curriculares em muito tém parte para a
construgdo do aprender a aprender. E neles, muita influéncia se encontra dos

documentos prescritos curriculares, em realidade brasileira, pode-se exemplificar
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com a BNCC. A Base faz parte da estrutura organizacional de curriculo do Brasil e
nao pode ser ignorada. Mas como responder as perguntas e pesquisas dos
educandos quando existe um documento regulador dos conhecimentos? Como 0s
curriculos moldado e em agdo (GIMENO SACRISTAN, 2000) poderiam dar conta?
Assim, interrogou-se educandos e educadores do Ancora para que se pudesse

observar suas respostas:

[...] com os meus educandos o que eu fiz foi justamente apresentar a eles a
BNCC, as habilidades e competéncias que eram esperadas e ai eu tinha
dois momentos: um momento de tutoria conjunta, era na segunda-feira uma
tutoria conjunta com todos meus tutorandos e ao longo da semana tutorias
individuais. Entdo principalmente na tutoria individual a gente trabalhava
questbes especificas deles né. Eu ajudava tanto pra ver se ele estava
dando conta das oficinas que tinha se inscrito, o projeto dele, se ele estava
conseguindo, quem ele precisava buscar, sugerir, fazer alguma parceria.
Entdo nesse aspecto a gente trabalhava a BNCC. [...] Ele tinha consciéncia
de que no periodo que ele estivesse no Ancora ele teria aquele periodo pra
lidar com o que a sociedade organizada esperava deles saindo da escola,
que estava escrito 14 na BNCC. (Entrevista concedida pelo Educador 4)

[...] vocé era livre para o que vocé ia aprender la, mas aquilo la era s6 pra te
orientar, tipo vocé tem que saber isso aqui em algum momento da sua vida
escolar. Mas era s0 isso. S6 pra vocé néo ficar, tipo, perdido vagando pela
escola.” (Entrevista concedida pelo Educando 1)

Dessa forma, percebe-se que o Ancora n&o fugia ao curriculo prescrito a que
todas as escolas do Sistema Educacional Brasileiro estdo sujeitas, assim como de
sistemas de avaliacdo da escola e avaliacbes externas. Embora seja um documento
normativo prescritivo, a BNCC traz a essencialidade articuladora para os curriculos
em nivel nacional, buscando implementar uma visdo de integralidade com
competéncias e conceitos dos contextos dos educandos, com eixos que imbricam
em diferentes areas, na tentativa de desconstruir a ideia de fragmentag¢édo. Assim, o
gue se pode notar como diferenca - considerada como inovacéao e transformacéao - é
o significado dado ao curriculo prescrito, pois o direcionamento que se da é o que
acaba tornando ou nao o curriculo um dispositivo de controle do saber e
estratificacdo do ensino. A experiéncia trazida por um colaborador exemplifica a
importancia de observar 0s objetivos, para que e para quem serve 0 curriculo

escolar:

Quando eu fui pro Ancora eu estava desiludido [...] porque eu n&o
aguentava mais, eu no segundo ano ter que marcar prova, sabendo que a
criangca ainda ndo construiu o seu conhecimento para aquela prova e eu
tinha que fechar a nota, e eu tinha que dar um monte de instrumento
avaliativo pra que ele pudesse alcancar. Isso comecou a me frustrar sabe.
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Eu falei, gente eu amo crianca, adoro ensinar e estou simplesmente
fazendo o caminho [...] que a sociedade quer que evolua [...] que passa por
cima do ser integral que a gente busca tanto. (Entrevista concedida pelo
Educador 6)

Os problemas que as escolas enfrentam ao nivel da avaliacdo, como ja
referimos, ndo se devem tanto as reais dificuldades dos alunos, mas aos costumes e
hébitos construidos pela tradicdo que a avaliagdo tem como funcdo primordial de
silenciar as pessoas, as suas culturas e processos de construcdo de conhecimento.
A classificacdo das respostas em erradas e corretas baseia-se no pressuposto de
gue "saber e ndo saber" se excluem mutuamente com o objetivo de substituir a
heterogeneidade real pela homogeneidade idealizada, com os alunos diferindo em
tempos e habilidades individuais e especificos. Sabe-se que ainda hoje as
ferramentas utilizadas para avaliar o aproveitamento do conhecimento do aluno se
voltam essencialmente para o modelo tradicional, utilizando técnicas de construcéo
de evidéncias e de teste para avaliar e classificar notas. Portanto, ainda é inevitavel

encontra-lo de alguma forma:

Algumas vezes a gente ja fez algumas provas, mas porque a gente
combinou. Como a gente ndo tem prova, o pessoal fica meio preocupado
tipo vestibular. Ai queriam fazer prova nem pra ver quanto acertou ou
guanto errou, mas pra ver o ritmo, se consegue fazer uma prova pra ir
pegando costume. (Entrevista concedida pelo Educando 2)

Observa-se a preocupacao por parte dos educandos de atender também a
essas demandas que poderiam vir a ser dificultadoras de suas perspectivas futuras
para além do Ancora, pois a escola ndo se utilizava de provas para avaliar os
educandos. Na fala do mesmo colaborador de pesquisa, entende-se que as
avaliacOes internas eram feitas por meio do didlogo entre tutor e educando, de
maneira reflexiva e ndo coercitiva. Entretanto, como a construcdo de aprendizagens
partia do educando em seus interesses e projetos, aprender a aprender a ser
avaliado por provas era também um direito, se assim sentisse necessidade. Essas
avaliacdoes acabavam por ser usadas como avaliacdes diagndsticas - que permitiam
o didlogo e a orientacdo - e ndo como checagem que viesse a forcar a
aprendizagem de determinado conteudo com intuito apenas de aprovagdo em

determinada disciplina:
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Pra mim foi interessante exatamente pela postura da escola colocar a
avaliagéo foi diferente, ela ndo estava querendo ter ranking nacional [...] foi
sobre como as criancas puderam nos surpreender, como fazer as provas
néao foi uma coisa fora de proposito pra eles inclusive. (Entrevista concedida
pelo Educador 2)

Nesse sentido, ilustra-se essas reflexdes com experiéncia relatada pelo
Educador 4: Por interesse vindo deles, cinco de seus tutorandos participaram da
Olimpiada de Ciéncias. O educador os matriculou e acompanhou todo o processo.
Assim, conta que trés educandos se sairam muito bem na prova, mas outros dois
nem tanto. Desses dois, percebia que o resultado n&o tinha tanta relagdo com o
conhecimento construido acerca de Ciéncias, e sim com a falta de pratica em fazer
provas. Inclusive, um deles se destacava em reunides entre educandos pelo
conhecimento e interesse em Ciéncias, sendo até mesmo esse 0 caminho
profissional desejado. O educador afirma que percebia muito mais uma questao
emocional, uma espécie de blogueio que impedia o educando de realizar provas.
Entdo juntos sentiram a necessidade da tentativa de superacdo e, aos poucos,
como uma sensibilizacédo, o educando comecou a fazer provas breves com tempo
cronometrado. Conta também que ainda hoje em contato com sua familia,
percebeu que o educando se sente bem mais tranquilo em relacéo a fazer provas.

Entende-se que o aprender ndo deve se dar apenas para uma prova com
intuito de verificagdo. Nao basta que educandos figuem sentados, recebendo
conteldos e que professores os organizem e professem, na légica de que o
processo de ensino-aprendizagem esta feito. Necessario se faz o incentivo ao
protagonismo do educando, aprendendo a aprender aquilo que é de seu interesse.
Claro que para isso o processo avaliativo precisa transgredir o carater coercitivo ou
punitivo, para compreender seu carater formador e promovedor de autonomia de
aprendizagem com vistas ao desenvolvimento humano em sua integralidade.

Essas séo capacidades elementares e que exigem uma organizagdo maior e
mais complexa do curriculo, pois sdo capacidades diferentes daquelas
desenvolvidas quando se observa um curriculo limitado, formador de pessoas
treinadas a fazer o que se pede, ndo levantando questionamentos. O que se trata é
de que se construam cidaddos mais autbnomos, que a partir do aprender a aprender
se utilizem dessas possibilidades para que sejam mais solidarios e que pensem em

todos(as).



Apresenta-se a sintese dos dados obtidos
com consideracdes reflexivas e criticas
permitidas pela pesquisa desenvolvida,
tendo em vista que o curriculo &
instrumento do desenvolvimento humano
em sua integralidade, portanto ndo forma
somente para o futuro. Os curriculos séo
vivenciados hoje, por isso emergem e nao
devem ser deixados para depois.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir o curso de Mestrado do Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacédo, compreende-se o curriculo como construtor do desenvolvimento humano
em sua integralidade a partir do aprofundamento de estudos sobre o tema, contando
também com a colaboracdo de ex-educandos e ex-educadores da Escola Projeto
Ancora.

Importante, ao findar este estudo, destacar que as possibilidades de pesquisa
tracadas inicialmente - contando com a presencialidade e participacao/observacéo
direta no/do curriculo da Escola Projeto Ancora- teve de ser reorganizada. Realizada
em tempos de COVID-19, em que o isolamento social e seus fatores consequentes
nao puderam ser evitados, entende-se que a producdo de dados - para além dos
referenciais teodricos - se deu da maneira mais adequada ao tempo-espaco
vivenciados. As significativas participacbes dos colaboradores de pesquisa e a
metodologia de entrevistas online possibilitaram a construcdo de novos dados e
conclusfes, entretanto, nada substitui as conversas e vivéncias além telas.

“Como se deu a articulagao curricular, em suas dimensodes tedricas e praticas,
em uma escola brasileira que concebeu o desenvolvimento humano em sua
integralidade?” foi o problema de pesquisa, que foi sendo respondido a partir da
colaboracdo dos sujeitos que vivenciaram a Escola Projeto Ancora, para isso foi
necessario buscar esclarecimentos e referéncias sobre curriculo que o abordassem
historica, politica, econdmica e socialmente, suscitando reflexbes pertinentes a
atualidade, para que educadores e educandos possam vivenciar mudancas de forma
gue favoreca todo o processo de desenvolvimento humano, sob o entendimento de
que a construcdo de conhecimentos é possivel para todos, como um caminho Unico
e ao mesmo tempo coletivo. A chave esta justamente em compreender como trilhar
esse caminho.

A partir das pesquisas e experiéncias relatadas, nota-se que a Escola Projeto
Ancora propiciava o desenvolvimento do sujeito a partir de sua prépria identidade
por meio do conhecimento, compreendendo seu desenvolvimento politico e social.
Transgredindo a concepcdo de curriculo tradicional (SILVA, 2013), olhava para o
conhecimento para além de conteldos a serem apresentados, mas que pudesse

propiciar a construcédo da compreensao da realidade individual e coletiva: onde e em
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gue contexto estavam, reconhecendo-se como sujeitos, para assim transformarem a
realidade a partir da autonomia e da identidade.

O preparo ndo so6 para as avaliacbes, mas para a vida se deu a partir de uma
estrutura curricular diferente da maioria das escolas - como se refere anteriormente -
orientada por valores que conduziram as relacbes e as construcdes de
conhecimento. Essa organizacdo possibilitou novos tempos e espacos curriculares,
o entendimento do mundo para além do “eu” e o aprender a aprender, conhecendo o
mundo e tendo no¢ao do conhecimento e do poder dele. E assim, a colaboracéo na
construcdo de seres humanos integrais, aprendendo a ser, a conviver, a conhecer e
a fazer - como orienta a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em os quatro pilares da Educacéo, elaborados por
Jacques Delors.

Certamente, corroborando-se com os colaboradores de pesquisa, entende-se
gue o desenvolvimento de um curriculo como o referido exige condi¢des externas e
internas a instituicdo, sendo de caréater politico, econémico e cultural. Além, é claro,
de se fazerem extremamente necessarios o comprometimento e a dedicacdo de
cada um dos sujeitos. No entanto, essa realidade néo precisa ser considerada como
padrdo Unico ou distante, pois muitas sdo as escolas que, em seus contextos e
singularidades, reorganizam seus curriculos no entendimento e na busca do
desenvolvimento humano em sua integralidade.

Portanto, é compreensivel que os enormes desafios para a ciéncia e a
educacdo representem a contradicdo entre a crescente globalizacdo, a
interdependéncia e as questdes globais no inicio deste século e inicio do milénio, de
encontro a consolidacdo de uma forma de saber que privilegia o saber fragmentado,
dividido e compartimentado (JAPIASSU, 2006).

Nesse sentido, é necessaria uma reforma da Educacdo, onde seja preciso
“valorizarmos os conhecimentos interdisciplinares ou, pelo menos, promovermos o
desenvolvimento no ensino e na pesquisa de um espirito ou mentalidade
propriamente transdisciplinar” (JAPIASSU, 2006). Mas entdo o que € necessario
para compreender a urgéncia de se pensar o todo e as partes, as diversidades e as
particularidades dos conhecimentos? O que se pode fazer para mudar? E preciso a
sociedade entender que a Educacao precisa ser discutida, pensada, refletida e que

se precisa sair do reducionismo em que se pensa a educacao para o vestibular, para
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o mercado de trabalho. Educacdo € algo muito maior e que vai além disso. A
educacao empodera.

Nesse entendimento, retoma-se o conceito de curriculo elaborado e
apresentado na Figura 8 desta dissertacdo como sendo: Ser interativo, amenizador
de diferencas e direcionador das praticas pedagogicas. Produtor de sentidos,
cultura, que auxilia no desenvolvimento dos mais variados conhecimentos. Como
campo de resisténcia, ligado ao desenvolvimento da autonomia dos estudantes e
também passivel de modificacdes.

Destaca-se a ideia de que curriculo produz sentidos, compreende
modificacdes constantes e desenvolve a autonomia do sujeito, independentemente
da figura professor, pois o curriculo ndo € dominio do docente e sim uma construgao
de acdo coletiva. Sem esse olhar, passa a nao oferecer sentido, sendo um
instrumento regulador e fragmentador do conhecimento, o reduzindo a pura heranca,
e replicacdo sistematica da cultura e da tradicdo instituidas. Entende-se o curriculo
emergente a partir da apropriagdo do sujeito em relacdo a si ao outro e
principalmente na compreensdo do mundo real, assim sendo propositivo,
participativo, atuante e transformador.

Uma das questdes do curriculo como construtor do desenvolvimento humano
em sua integralidade, que consiste em educar em uma cidadania mais democratica
e critica e que possibilite enfrentar qualquer problema que se encontre, é também
educar em condi¢bes diferentes. Se faz necessario entender que se vive em
sociedades abertas, interculturais. Cada vez somos e identificamos ser mais
diferentes e ao mesmo tempo mais iguais. Isso significa rever o curriculo a partir de
Novos tempos e espacgos, que proporcionem cada vez mais sujeitos autbnomos, que
aprendam a aprender, bem como a perceber cada vez mais 0 proximo em nés
mesmos e a NS mesmos no proximo.

Acredita-se que muitos educadores adorariam exercer sua profissdo na
escola que serviu de contexto para essa pesquisa - com curriculo que considere o
ser humano de maneira integral. Mas, ao mesmo tempo, a reflexdo de que o ideal
nao é querer estar 14, mas fazer com que curriculos semelhantes se deem também
em outros espacos de acordo com seus sujeitos. Pode-se fazer a diferenca de onde
se esteja, de diferentes maneiras e em contextos diversos. O caminho da
transformacao da humanidade, da Educacao e do curriculo é trilhado a cada passo

de cada um de nés.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
EDUCADORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Titulo da Pesquisa:

O CURRICULO COMO CONSTRUTOR DO DESENVOLVIMENTO HUMANO EM
SUA INTEGRALIDADE: INOVACOES E TRANSFORMACOES

Autora: Juliana Vaz Paiva - Matricula no Curso de Mestrado do Programa de Poés-
Graduacao em Educacéo (PPGE/UFSM): 201970004.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Rosane Carneiro Sarturi - SIAPE: 1507913.

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/Centro de
Educacédo/Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo - Rio Grande do Sul, Brasil.

Telefone e endereco postal completo: (55) 3220-8450. Avenida Roraima, 1000,
prédio 16, sala 3155, CEP 97105-970 - Santa Maria - RS.

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como colaborador(a) deste projeto
por ter sido educador(a) na Escola Projeto Ancora, assim atendendo aos requisitos
do referido estudo.

Esclarecemos de forma clara, detalhada e livre de qualquer tipo de
constrangimento ou coercdo que a pesquisa acima declarada tem como objetivo
compreender como se deu a articulagédo curricular, em suas dimensdes tedricas e
praticas, em uma escola brasileira que concebeu o desenvolvimento humano em
sua integralidade. Como objetivos especificos: Reconhecer o curriculo, em suas
dimensbes telricas e praticas, em seu carater politico, cultural e econdémico,
refletindo sobre suas imbricacfes; Identificar concepc¢do curricular que estabelece

ideal inovador e transformador que propicie ao aluno a conquista de sua autonomia,
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dentro de um contexto democratico educacional, concebendo o desenvolvimento

humano em sua integralidade; Bem como analisar como se configuraram 0s

processos curriculares vivenciados na Escola Projeto Ancora, a partir de seus
diferentes contextos educativos, com vistas a ressignificacdes de saberes e fazeres
curriculares emergentes. Para isso, a pesquisa tem como problema: “Como se deu

a articulacdo curricular, em suas dimensdes tedricas e praticas, em uma escola

brasileira que concebeu o desenvolvimento humano em sua integralidade?”.

Desta forma, apresenta-se as questfes consequentes a serem tratadas em
entrevista por meio de videoconferéncia no Google Meet:

1. Como os principios orientadores da Escola Projeto Ancora se faziam presentes
em sua vivéncia?

2. De que forma a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e/ou documentos
reguladores intervinham nos projetos mobilizados a partir dos interesses dos(as)
educandos(as)?

3. Como educador(a) do Ancora, vocé ja participou de alguma Avaliacdo Nacional?
Se sim, quais? E quais foram os resultados? Quais foram as intervencdes
pedagdgicas tomadas a partir dos resultados obtidos?

4. Em que medida os dispositivos usados para mediar o processo de ensino
aprendizagem e/ou construcdo de saberes e fazeres, colaboravam para o
desenvolvimento humano integral dos(as) educandos(as)?

Como eram tratados os direitos e deveres dos(as) educandos(as)?
Ja estudou/trabalhou em escola com organizacdo curricular diferente desta? Se
sim, quais 0s principais aspectos divergentes e/ou convergentes que destacaria?

7. Como descreveria a experiéncia educacional e curricular vivenciada nesta

escola?

A presente pesquisa nao coloca em risco a vida de seus participantes e nao
tem carater de provocar danos morais, psicolégicos ou fisicos. No entanto, o
envolvimento diante das assertivas apresentadas poderd suscitar diferentes
emocdes, de acordo com a significacdo de seu conteudo para cada sujeito.

Por outro lado, consideramos que os beneficios sdo relevantes, em nivel
pessoal, por oportunizar momentos de dialogo e reflexdes, por estudar um fendmeno

gue emerge e repercute na Educacéo.
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As pesquisadoras do presente projeto se comprometem em preservar a
privacidade dos sujeitos cujos dados serdo construidos através de entrevista
semi-estruturada realizada pelo Google Meet, a ser gravada e transcrita, apés
compartilhada com os(as) entrevistados(as). Concordam, igualmente, que
estas informacgfes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo da
presente dissertacdo e publicacdes decorrentes. As informacdes somente
poderdo ser divulgadas de forma anbnima e serdo mantidas sob a
responsabilidade das pesquisadoras Prof.2 Dr.2 Rosane Carneiro Sarturi e
Juliana Vaz Paiva.

Vocé tem, desde agora, assegurado o direito de: receber resposta para todas
as duvidas e perguntas que desejar fazer acerca de assuntos referentes ao
desenvolvimento desta pesquisa; retirar 0 seu consentimento, a qualquer momento,
deixando de participar do estudo sem constrangimento e sem sofrer nenhum tipo de
represalia; ter sua identidade preservada em todos os momentos da pesquisa.

Para qualquer esclarecimento estdo a disposicdo o0s e-mails
rcsarturi@gmail.com e julianavazpaiva@hotmail.com, bem como o telefone (53)

999544470, pelos quais vocé tem acesso a pesquisadora do projeto.

, de de 2021.

Prof.2 Dr.2 Rosane Carneiro Sarturi Juliana Vaz Paiva
Orientadora da Pesquisa

Nome do/a participante:

Assinatura do/a participante:
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prédio 16, sala 3155, CEP 97105-970 - Santa Maria - RS.

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como colaborador(a) deste projeto
por ter sido educando(a) na Escola Projeto Ancora, assim atendendo aos requisitos
do referido estudo.

Esclarecemos de forma clara, detalhada e livre de qualquer tipo de
constrangimento ou coercdo que a pesquisa acima declarada tem como objetivo
compreender como se deu a articulagédo curricular, em suas dimensdes tedricas e
praticas, em uma escola brasileira que concebeu o desenvolvimento humano em
sua integralidade. Como objetivos especificos: Reconhecer o curriculo, em suas
dimensbes telricas e praticas, em seu carater politico, cultural e econdmico,
refletindo sobre suas imbricagfes; ldentificar concepcao curricular que estabelece

ideal inovador e transformador que propicie ao aluno a conquista de sua autonomia,
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dentro de um contexto democratico educacional, concebendo o desenvolvimento

humano em sua integralidade; Bem como analisar como se configuraram 0s

processos curriculares vivenciados na Escola Projeto Ancora, a partir de seus
diferentes contextos educativos, com vistas a ressignificacdes de saberes e fazeres
curriculares emergentes. Para isso, a pesquisa tem como problema: “Como se deu

a articulacdo curricular, em suas dimensdes tedricas e praticas, em uma escola

brasileira que concebeu o desenvolvimento humano em sua integralidade?”.

Desta forma, apresenta-se as questfes consequentes a serem tratadas em
entrevista por meio de videoconferéncia no Google Meet:

1. Como os principios orientadores da Escola Projeto Ancora se faziam presentes
em sua vivéncia?

2. De que forma a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e/ou documentos
reguladores intervinham nos projetos mobilizados a partir dos interesses dos(as)
educandos(as)?

3. Como educando(a) do Ancora, vocé ja participou de alguma Avaliacdo Nacional?
Se sim, quais? E quais foram os resultados? Quais foram as intervencdes
pedagdgicas tomadas a partir dos resultados obtidos?

4. Em que medida os dispositivos usados para mediar o processo de ensino
aprendizagem e/ou construcdo de saberes e fazeres, colaboravam para o seu
desenvolvimento humano integral?

Como eram tratados os direitos e deveres dos(as) educandos(as)?
Ja estudou em escola com organizacao curricular diferente desta? Se sim, quais
0s principais aspectos divergentes e/ou convergentes que destacaria?

7. Como descreveria a experiéncia educacional e curricular vivenciada nesta

escola?

A presente pesquisa nao coloca em risco a vida de seus participantes e nao
tem carater de provocar danos morais, psicolégicos ou fisicos. No entanto, o
envolvimento diante das assertivas apresentadas poderd suscitar diferentes
emocdes, de acordo com a significacdo de seu conteudo para cada sujeito.

Por outro lado, consideramos que o0s beneficios sdo relevantes, em nivel
pessoal, por oportunizar momentos de dialogo e reflexdes, por estudar um fendmeno

gue emerge e repercute na Educacéao.
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As pesquisadoras do presente projeto se comprometem em preservar a
privacidade dos sujeitos cujos dados serdo construidos através de entrevista
semi-estruturada realizada pelo Google Meet, a ser gravada e transcrita, apés
compartilhada com os(as) entrevistados(as). Concordam, igualmente, que
estas informacgfes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo da
presente dissertacdo e publicacdes decorrentes. As informacdes somente
poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas sob a
responsabilidade das pesquisadoras Prof.2 Dr.2 Rosane Carneiro Sarturi e
Juliana Vaz Paiva.

Vocé tem, desde agora, assegurado o direito de: receber resposta para todas
as duvidas e perguntas que desejar fazer acerca de assuntos referentes ao
desenvolvimento desta pesquisa; retirar 0 seu consentimento, a qualquer momento,
deixando de participar do estudo sem constrangimento e sem sofrer nenhum tipo de
represalia; ter sua identidade preservada em todos os momentos da pesquisa.

Para qualquer esclarecimento estdo a disposicdo 0s e-mails
rcsarturi@gmail.com e julianavazpaiva@hotmail.com, bem como o telefone (53)

999544470, pelos quais vocé tem acesso a pesquisadora do projeto.

, de de 2021.

Prof.2 Dr.2 Rosane Carneiro Sarturi Juliana Vaz Paiva
Orientadora da Pesquisa

Nome do/a participante:

Assinatura do/a participante:

Assinatura do/a responsavel
legal pelo participante:




