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Resumo: Este trabalho objetiva apresentar dois conjuntos de analises, organizadas por pesquisas que
estdo a ser desenvolvidas no interior dos Observatérios de Cultura Escolar e Praticas Escolares, em
parceria interinstitucional. Pesquisas essas orientadas por dois objetos delineados a partir dos estudos
curriculares criticos na perspectiva da reinvencdo das relacBes entre educacdo e ensino, mais
particularmente, das praticas curriculares prescritas e operadas. O primeiro deles, oriundo da reinvengéo
dessas relacGes na proposicdo da chamada escola inclusiva, particularmente para os individuos com
deficiéncia, a partir do estudo das possibilidades de diferenciacdo e flexibilizacdo em documentos
curriculares publicados por uma rede de ensino de um Municipio do Pais. O segundo, na reinvencéo das
praticas curriculares a partir das proposi¢des do PROUCA (Programa Um Computador por Aluno) em 4
escolas em Santa Catarina. Para as analises aqui produzidas a escola ndo é palco de implantacdo de
politicas, mas de producdo, de fazeres particulares, de apropriacdo, de reconstrucdo de toda e qualquer
politica educacional.
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1 Notas Introdutérias

[...] O projeto critico em educacdo parte do pressuposto de que as préaticas
pedagdgicas estdo relacionadas as préaticas sociais, e que é tarefa do intelectual
critico identificar e resolver as injusticas nestas praticasl. (POPKEWITZ E
FENDLER, 1999, p. xiii, tradugdo nossa).

Este trabalho objetiva apresentar dois conjuntos de analises, organizadas por pesquisas que estao
a ser desenvolvidas no interior dos Observatorios de Cultura Escolar e Préticas Escolares, em
parceria interinstitucional. Pesquisas essas orientadas por dois objetos delineados a partir dos
estudos curriculares criticos na perspectiva da reinvencédo das relagdes entre educacao e ensino,

mais particularmente, das préaticas curriculares prescritas e operadas.

The critical project in education proceeds from the assumption that pedagogical practices are related to social
practices, and that it is the task of the critical intellectual to identify and address injustices in these practices.


http://www.oce.ufms.br/

O primeiro deles, oriundo da reinvengdo dessas relagdes na proposicdo da chamada escola
inclusiva, particularmente para os individuos com deficiéncia, a partir do estudo das
possibilidades de diferenciacdo e flexibilizacdo em documentos curriculares publicados por uma
rede de ensino de um Municipio do Pais. O segundo, na reinvencdo das préaticas curriculares a

partir das proposi¢cdes do PROUCA (Programa Um Computador por Aluno).

No quadro dessas reinvencdes® ndo esquecemos o aspecto relativo as condicBes em que o
conhecimento sobre as praticas curriculares na presenca das diferencgas, seja ele de ordem
bioldgica ou espagotemporal, como no caso das deficiéncias e das tecnologias da informacéo e
comunicagdo no espaco curricular, é distribuido e recontextualizado, isto é, ndo podemos ignorar
0 que ¢é privilegiado na escola e a forma como esse saber é dispensado. E, para essa analise, tem
crucial importancia aquilo que vem sendo designado como novos padrbes dos contratos
educativos.

A retomada do tema do contrato educativo, em grande medida foi promovida pelas propostas das
agéncias financiadoras, em consonancia com a perspectiva da “educacdo para todos”,

reinventada em fins do século XX.

Pelas diretrizes internacionais das politicas educativas, a escola é para todos o0s
alunos, consagrando a educacdo como um direito constitucional, mas, na
prética, a escola continua a ser para alguns, quer pelas formas de discriminagédo
que existem em muitos paises, quer pelas barreiras elitistas que marcam a
organizagéo curricular. (PACHECO, 2008, p. 179)

No que diz respeito as politicas e praticas curriculares de inser¢do de tecnologia na escola, as
reinvencgdes sdo ainda mais complexas porque sdo “escamoteadas” para serem entendidas como
inovacdo. Visam “inaugurar” uma atualidade, buscando o que podemos chamar de
contemporaneidade para os curriculos e as praticas curriculares. Mas, “de quem e do que somos
contemporaneos? E, antes de tudo, o que significa ser contemporaneo?” (AGAMBEN, 2009, p.
57).

2 O termo reinvencao esta associado a idéia de “invencéo das tradicées” utilizado por Eric Hobsbawm para designar
um conjunto de praticas reguladas por regras taticas ou abertamente aceitas; tais praticas, de natureza ritual ou
simbolica, visam inculcar certos valores e normas de comportamento através da repeticdo, o que implica,
automaticamente, numa continuidade em relacéo ao passado. Ver mais em HOBSBAWM, 1997.



As indagacdes propostas pelo filésofo italiano Agamben nos servem de apoio para refletirmos
sobre os (re)arranjos curriculares impulsionados pelas tecnologias da informacéo e comunicacéo,

ou mais especificamente, a “inclusdo” dos deficientes no ensino basico brasileiro.

Dessa perspectiva, 0s questionamentos do filésofo nos parecem um convite para entendermos 0s
sentidos das temporalidades incrustadas no ideal de contemporéneo. Especificamente,
refletirmos sobre os sentidos do contemporaneo suportados por politicas nacionais de educacéo
voltadas a difusdo da presenca das diferencas, no caso do nosso estudo de dupla ordem, isto &,

das tecnologias da informacéo e comunicacao e da deficiéncia no cotidiano escolar.

De acordo com Agamben (2009, p. 59) a “contemporaneidade [...] € uma singular relacdo com o
préprio tempo, que adere a este e, a0 mesmo tempo, dele toma distancias”. Nesse sentido, por
um lado, entendemos como sendo justamente esse 0 movimento ilustrado pelo Programa Um
Computador por Aluno, pois sua existéncia € uma maneira de promover o distanciamento entre
novos e velhos modos de escolarizar, ao mesmo tempo que, garantia das escolas do pais
aproximarem-se das exigéncias de um tempo seduzido por aparatos eletronicos cada vez mais
envolventes®. De outro, as lutas de representacdes, organizadas nos curriculos, que
correspondem a diferentes principios de classificacdo e de divisdo do mundo escolar, porque ndo
dizer social, tanto “no sentido de imagens mentais” quanto de “manifestacdes sociais” para
manipula-las e até modifica-las, que esta na raiz da localizacdo dos diferentes e, ndo da

diferencga.

Ainda seguindo pelas pistas de Agamben entendemos que o carater contemporaneo dos nossos

objetos se revela no cruzamento desses dois ultimos pontos.

O contemporéaneo [...] é também aquele que, dividindo e interpolando o tempo,
esta a altura de transforméa-lo e de colocéa-lo em relagdo com os outros tempos,
de nele ler de modo inédito a histdria, de “cita-la” segundo uma necessidade que
ndo provém de maneira nenhuma do seu arbitrio, mas de uma exigéncia a qual
ele ndo pode responder (AGAMBEN, 2009, p. 72).

® Nas palavras do ministro da educacéo, é “uma estratégia sélida para que a escola possa formar e preparar essa nova
geracdo para 0 uso de tecnologias da informacdo” (BRASIL, 2012). Ou seja, a aderéncia do PROUCA a
contemporaneidade se da por meio de um movimento eliptico cujo percurso inclui dois pontos de referéncia: a
“dissociagdo” do seu presente e, paradoxalmente, o “anacronismo” presentista que escamoteia 0 acimulo de passado
que o impulsiona.



Como no ambito das prescricdes e das praticas curriculares essa contemporaneidade se expressa,

é um dos desafios das pesquisas que temos tentado perscrutar.

2 Esbocos das relagdes entre educagdo e ensino no estudo de documentos curriculares
nacionais aos locais

[...] o curriculo escrito nos proporciona um testemunho, uma fonte documental,
um mapa do terreno sujeito a modificacdes; constitui também um dos melhores
roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da escolarizacéo.
(GOODSON;,1999, p. 21)

Nossas analises estdo fundadas no cruzamento do estudo dos documentos curriculares nacionais
e locais. Estes ultimos pelas possibilidades que inauguram de promover a flexibilizagdo

curricular na escolaridade do alunado com deficiéncia, incluido em salas de aulas comuns.

No caso dos documentos nacionais, optamos pelo estudo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) — Adaptacdes Curriculares, (1999), por afirmarem que o conceito de curriculo é dificil de
estabelecer, em face dos diversos angulos envolvidos, mas central para a escola e associado a
propria identidade da instituicdo escolar, a sua organizacdo e funcionamento e ao papel que
exerce, ou deveria exercer. Ao mesmo tempo, apresenta o curriculo como o instrumento

viabilizador da escola inclusiva.

Tal contradicdo esta operada na perspectiva da construcdo de medidas de adaptacéo,
flexibilizacdo e dinamizagdo, que asseguram as praticas para uma nova organizacdo escolar
capaz de atender as necessidades de todos. A justificacdo da proposicdo da adaptacdo e/ou
flexibilizag&o curricular nesse documento parece sustentar-se numa assumida intencionalidade
“democratica” de proporcionar aos deficientes, sobretudo, aqueles que foram historicamente
excluidos da escola, a possibilidade de escolarizacdo e escolaridade assentadas na amplitude da

questdo do ensino e, principalmente, daquelas pertinentes ao funcionamento da educacao.

Dessa perspectiva de imediato ganham relevo alguns dos principais fenbmenos desse "novo"

desenho curricular, os quais deveriam constituir, de certa forma, a agenda de preocupagdes dos

* Pressupde analisar as situacBes, tomar decisdes e agir em conformidade com essas decisées e com as leituras que
essa acdo produz; atribui ao nivel do discurso pedagdgico, de um lado, liberdade as escolas e aos professores para
fazerem escolhas na organizacdo e no desenvolvimento do curriculo, como se esses ja ndo operassem com essas
escolhas, independente dessa “autorizacdo”; de outro, enfatizam, que tais escolhas devem estar subordinadas ao que
esta prescrito e as condi¢Bes que as escolas oferecem (cf. SILVA, 2011) .



professores e gestores escolares. O primeiro deles se refere as adaptaces ndo significativas do
curriculo, isto €, as organizacOes didatica, espacial, procedimental, metodoldgica, avaliativa e
temporal da sala de aula; o segundo, ligado as adaptacfes significativas sugeridas na eliminacéo
e na introdugdo de objetivos, de contetidos, de metodologias e de recursos especificos. Esses
niveis revelam a contradicdo desse desenho, pois eles estdo assentados na relacdo professor,

conhecimento e aluno.

No caso dos documentos locais®, estes se apresentam como expressdes particulares do
incremento do desenho curricular nacional, alimentados por um equilibrio entre os referentes
(normas, orientacBes e planos de trabalho), circunscritos as expectativas de qualidade e

rendimento das redes de ensino.

Para as analises aqui projetadas a rede de ensino escolhida apresentou na Gltima década, ou apds
a publicacdo dos PCN — Adaptacdes Curriculares (1999), dois documentos curriculares, no qual
consolida a proposta de uma educacdo inclusiva, especificamente para o alunado com
deficiéncia®. O primeiro documento analisado, foi publicado em 2003, intitulava-se Diretrizes
Curriculares do Ensino Fundamental de 12 a 8% séries. Este documento propunha a
constituicdo de um processo de ensino e aprendizagem a partir da pratica reflexiva e
compromissada para o dominio de habilidades e competéncias necessarias para os educandos

ampliarem sua visdo de mundo, no sentido de aprender, ser e conviver.

Em 2008 encontramos o documento Referencial Curricular para o ensino de 9 anos, o qual
“busca na totalidade social e historica da formacdo do cidad&o (...) a compreensdo de como
funciona a sociedade em seus aspectos social, cultural, politico e econémico, de acordo com 0
nivel de conhecimento que esses educandos possam alcancar no seu momento de estudo” (2008,
p. 24).

Esses dois momentos histdrico-sociais de planejamento do processo de distribuicdo do
conhecimento, parecem dedicados a resolucdo do problema de ordenagédo do processo de ensino
e aprendizagem, a0 mesmo tempo, que O orienta por um Unico objetivo, a mudanca e/ou
inovacao, que acaba inculcando condicOes e obrigacdes e, porque néo dizer, dilemas, no trabalho
reclamado para essas distintas configuragdes de escolas.

® Nos limites deste texto apresentamos somente os documentos de uma das redes de ensino investigadas.

® A politica de Educacdo Especial na Perspectiva de Educacéo Inclusiva (MEC-SEESP, 2008), assegura o direito de
toda crianca frequentar a escola comum, esclarecendo ac¢des que sdo de competéncia da educacdo especial daquelas
que sdo de competéncia do ensino comum.



Na conformacéo dessas configuracdes, as praticas sao pertencentes aos macrocontextos sociais,
assim como, aos diversos desenvolvimentos do conhecimento sobre o curriculo escolar, as
aprendizagens dos alunos e, por fim, a profissdo docente. O que as colocam em um determinado
contexto sdciohistorico, que supde um encaixe sincrénico, o presente, sendo também diacronico,

enraizado em um passado e projetado ao futuro.

Uma parte dessa contextualizagdo responde pela ideia da escola inclusiva, que projeta novas
regras para o0 jogo educativo ao propor interrogacGes sobre os modos de funcionamento e
organizacdo dos processos de ensino e aprendizagem, diante da “nova populacdo” de

escolarizaveis.

Uma vez reconhecida como legitima, ou seja, como portadora de um discurso
ndo arbitrario e socialmente neutro, a escola passa a poder exercer, na
perspectiva bourdieusiana, livre de qualquer suspeita, suas funcBes de
reproducdo e legitimacdo das desigualdades sociais. Essas fungdes se
realizariam, em primeiro lugar, paradoxalmente, por meio da equidade formal
estabelecida pela escola entre todos os alunos (...) Tratando formalmente de
modo igual, em direitos e deveres, quem é diferente, a escola privilegiaria,
dissimuladamente, quem, por sua bagagem familiar, j& é privilegiado.
(BOURDIEU, 2008, p. 15).

Para responder a essas interrogagdes esta “escola inclusiva” oferecera, especificamente para o
alunado com deficiéncia, o atendimento educacional especializado, entendido como “o conjunto
de atividades, de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar a formacéo dos alunos no ensino regular” (Art. 1°, § 1°) conforme
previsto na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008).

Qualquer servico de apoio externo a sala de aula comum, por mais especializadas que sejam suas
funcbes e tarefas, tem que estar fundado em tematicas e questdes nucleares dos processos de
ensino e aprendizagem. Precisamente para evitar a marginalidade da oferta e das agdes de
assessoramento, o equilibrio entre a sala comum e sua acdo é uma tarefa a ser perseguida.
Contudo, o apoio pedagogico especializado, nos documentos analisados, ndo se apresenta como
um nivel de concretizacdo do curriculo, mesmo dependente de uma concep¢do administrativa do

processo de ensino e aprendizagem, isto €, a partir da regulagéo e do controle das préticas.



Partimos da premissa de que se encontram sobrepostos, nos documentos curriculares analisados,
dois tipos de discursos, os discursos escolocéntricos e curriculocéntricos, que devem a sua
legitimidade a aceitacdo de um conjunto de pressupostos politicos fundado na reinvencdo de uma
escola para todos, que se justifica pela argumentacdo do afastamento das teses da democracia e

da cidadania.

Para mapearmos essa ldgica, incursionamos pelo desenho do curriculo na sua prescri¢ao
procedimental, no contexto especifico das salas de aulas e de suas distintas l6gicas, nos modos
de pensar a escola, a diferenca, 0 acesso e a distribuicdo de conhecimento. Para tanto, operamos
com extratos de idealizacbes prescritivas acerca do que e como devem atuar professores de

classes comuns e, particularmente, do atendimento educacional especializado.

Uma aproximacdo, ainda que superficial, dessa incursdo consolidou uma leitura ja presente no
contexto da educacdo especial, isto €, da sobrevalorizagdo do desenvolvimento psicolégico dos
sujeitos, oferecidos pelo psicodiagndstico, responsavel pela elaboracdo de programas de ensino
mais adequados aos perfis “deficientizados”. Tal sobrevalorizacdo desnuda a necessidade de
aprofundamento da critica fundacional dos procedimentos de ensino, bem como do entendimento

de deficiéncia no interior da escola inclusiva.

Entendimento que agrega o conhecimento de ritos e regularidades do mundo externo, como fonte
de novas informacfes para o conjunto de conhecimentos j& existentes sobre a deficiéncia e 0s
sujeitos “portadores” dela. Para tal agregacdo ndo estdo consideradas as ideias, valores e
percepcOes sobre as deficiéncias, que, em si, redefinem a relacéo pretendida e, sim, reiteram uma
concepcao prescritiva da educacdo dos deficientes. Questionamos essa concepc¢do afastada da
descoberta das reacdes apresentadas pelos sujeitos em resposta as suas dificuldades, uma vez que

elas ndo se formam apenas pelos seus “defeitos”.

Dentro dessa illusio ndo podemos falar das deficiéncias em geral, pois de acordo com a
complexidade de sua estrutura, € possivel ndo um, mas muitos tipos qualitativamente diferentes
de insuficiéncias, Assim, devido a essa complexidade, suas estruturas admitem a ampla

compensacéo de diferentes fungdes.

A natureza e o conteido do discurso instrucional recortam-se de tensdes e contradicdes. E,
naturalmente, uma certeza bastante dificil de ser alcancada por parte dos professores, a
aprendizagem do aluno deficiente. De um lado, porque o discurso tem-se limitado a estabelecer



um elemento regulativo, a deficiéncia, sob pena de negar, na pratica, um componente que
redimensionaria a acdo educativa, o sujeito. De outro, a centralidade na figura do professor é
tanto observada quanto descrita nas propostas de praticas, tido como o “estimulo” do aluno. Tal
figuracdo secundariza o papel das atividades no alcance do conhecimento.

Nessa perspectiva, os agentes, professores e alunos, bem como a deficiéncia s&o retirados da
esfera pedagdgica e remetidos a esfera da determinacdo psicologica. As préaticas curriculares
prescritas acabam por comprovar a incorporacao de um habitus, que aqui chamamos de habitus
essencializador. E, mais além, transformam-se em instrumentos de inculcacdo deste habitus nos
docentes que atuam na escolaridade do alunado com deficiéncia.

Este habitus faz com que, embora seja premente a necessidade de mudancas e reformas nas
praticas da flexibilizacdo e diferenciacdo curriculares, a tradicdo seja mantida, a historia seja
perpetuada, as praticas essencializadoras da deficiéncia sejam efetivadas. Uma consequéncia
histdrica disso € que o ensino deixa de ser um elemento fundamentalmente qualitativo para se

tornar instrumental e técnico.

Um dos principais objetivos e efeitos da aplicagdo do ensino como técnica tem sido um controle
mais rigido do trabalho e da acdo docente “especial”, medido, hoje, pela capacidade de
“inclusdo”. Inclusdo essa que ndo tem passado pela discussdo da qualidade do aprendizado dos

sujeitos.

3 Relages entre educacdo e ensino no estudo das praticas escolares: 0 PROUCA

O Programa “Um Computador por Aluno” instituido no Brasil sobre a Lei N° 12.249 de 14 de
junho de 2010, é uma adaptacdo do Projeto idealizado pelo pesquisador norte americano

Nicholas Negroponte, sendo denominado como “Um laptop para cada crianca”.

A apresentacdo do Projeto ocorreu em 2005 no Férum de Davos, onde o principal objetivo era
garantir o direito para cada crianca ter um computador, assegurando 0 acesso a tecnologia a
infancia mais pobre. Na dimensao educacional ambicionava a incluséo digital, a melhoria da

qualidade da educacdo e atrelado a isso 0 desenvolvimento da industria tecnoldgica no Brasil.

O PROUCA foi subdividido em duas fases na implementacdo, sendo uma de experimentacao,
onde os computadores foram doados por trés empresas privadas distintas e entregues a 5 escolas
publicas diferentes, nas seguintes cidades: Sdo Paulo — SP, Porto Alegre — RS, Palmas- TO,



Pirai-RJ e Brasilia-DF. Posteriormente, foram encaminhados 150 mil laptops para 300 escolas
publicas e foram ofertadas formacgdes para os educadores através do e-Prolnfo, Programa

Nacional de Tecnologia Educacional.

Implantado em onze escolas de diferentes regides, o inicio do PROUCA em Santa Catarina
remonta ao ano de 2010. No final de setembro e ao longo dos meses de outubro e novembro de
2010, os laptops passaram, de fato, a ser distribuidos para as escolas de Santa Catarina que
aderiram ao PROUCA. Em meio a atribulagdes de toda ordem, no final desse ano o saldo era o
seguinte: de um total de onze, trés escolas ainda nem tinham comecado a usar os laptops e
apenas cinco delas possuiam a “rede UCA funcionando” (CERNY; RAMOS, 2012). Nessa
mesma dire¢do, ainda pesaram algumas dificuldades técnicas, como “os problemas no acesso a

internet.”

Objetivando investigar mais detalhadamente esse processo, optamos por realizar a investigagdo
em quatro escolas desse grupo. Além da analise documental, utilizamo-nos de observacdo em
sala de aula e entrevista dos gestores e professores envolvidos neste processo. Em especial, no
espacgo deste texto teceremos algumas reflexdes sobre o processo de recontextualizagdo dessa
politica por professores e alunos, no contexto de suas praticas, focalizando as relagfes entre

educacdo e ensino no contexto dessas praticas.

No trabalho de andlise das observagdes que realizamos, nos apoiamos nas teorizagdes de
Bernstein e Ball. Bernstein (1996), em seus trabalhos, nos ajuda a entender o discurso orientador
das praticas e também as praticas que forjam o discurso. Em sua pesquisa, aponta como o
discurso pedagdgico é produzido e reproduzido. Segundo o autor, o discurso pedagdgico é
constituido envolvendo um momento de producdo do discurso, onde se destaca 0s campos
internacionais e o campo do estado, a recontextualizacdo do discurso, englobando o campo da
recontextualizacdo oficial e o da recontextualizacdo pedagogica. Por fim, acontece 0 momento da

reproducdo do discurso, através das praticas de socializagdo primarias e secundérias.

Ao analisar os principios que determinam a gramatica interna do discurso, nos momentos de sua
geracdo e recontextualizacdo, e os principios que regulam a realizagdo desta gramética no
discurso pedagdgico, na pratica pedagdgica oficial, Bernstein aponta, entre outras coisas, que o
discurso pedagdgico produzido pelas préaticas curriculares cotidianas, ndo pode se circunscrever a

analise desse cotidiano. Como afirma:
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O discurso pedagdgico é constituido pela interacdo entre, pelo menos, trés
campos. Esses campos supdem posicdes, agentes e agéncias especificas a cada
um deles e sdo o resultado de uma classificacdo relativamente forte
(isolamento) entre produtores e reprodutores do discurso. Essa separacdo, esse
isolamento, essa especializacdo exigem o desenvolvimento de campos
recontextualizadores e suas arenas de posi¢es. A especializagdo de posicdes,
agentes e agéncias relativamente a cada campo ndo significa, de modo algum, a
influencia do campo recontextualizador sobre o campo da producdo do
conhecimento. Esses campos, internos a construcdo do discurso pedagdgico
oficial sdo eles proprios constrangidos pelos campos econdmico e de controle
simbdlicos e aqueles campos internos, por sua vez regulam esses ultimos. O
estado, através de suas varias agéncias pedagogicas, incluindo seu conjunto de
inspetores, procedimentos de avaliacdo, controle do foco e do financiamento da
pesquisa, comités de consultores, cria 0 campo recontextualizador oficial. A
dependéncia/independéncia crucial é aquela entre o campo recontextualizador
oficial e o campo recontextualizador pedag6gico. A construcdo do discurso
pedagdgico cria uma arena de luta que pode, em principio, criar interagdes que
vao do campo recontextualizador oficial para a interface recontextualizadora
entre a escola e suas comunidades. (BERNSTEIN, 1996, p.292).

Seu trabalho, assim como o de outros autores, demonstra que as relacfes de poder e de controle
instituidas no universo escolar que tendem a reproduzir as desigualdades sociais exteriores a
escola, ndo decorrem de uma transferéncia direta, da realidade social (BERNSTEIN, 1996). E
resultado de um articulado e meticuloso processo de recontextualizacdo de discursos, de

producdo de praticas e saberes, guiada por principios ordenadores.

Numa outra perspectiva, mas, apontando as potencialidades da pratica, Ball (2009), aponta que
os atores transformam os textos em pratica. E o processo denominado de enactment (atuag&o ou

encenacao), como pontua Ball:

[...] a pessoa que pde em pratica as politicas tem que converter/ transformar
essas duas modalidades, entre a modalidade da palavra escrita e a da acéo, e isto
é algo dificil e desafiador de se fazer. E o que isto envolve € um processo de
atuacdo, a efetivacio da politica na pratica e através da pratica. E quase como
uma peca teatral. Temos as palavras do texto da peca, mas a realidade da peca
apenas toma vida quando alguém as representa. E este € um processo de
interpretacdo e criatividade (MAINARDES; MARCONDES, 2009, p.305).

Tanto a perspectiva de Ball como de Bernstein nos foram muito operacionais, porque
entendemos o papel ativo que professores e alunos tem na construgdo de suas praticas e nesse

sentido na significacao e ressignificacdo das politicas.
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No caso do PROUCA, o que vimos na observacao das aulas, foi a modificacao e a construcéo de

alternativas que certamente, no plano teorico, ndo haviam sido pensadas.

Professores e alunos, a partir das condi¢bes objetivas dadas em sala de aula, operam a politica,

tornando-a um objeto sempre contingente, ou seja, dependente do seu contexto de execucéo.

Focalizando especificamente nas praticas curriculares, podemos apontar algumas mudancas
curriculares importantes. Destacam-se questdes relativas ao tempo e ao espago curricular de

alguns conteudos.

Sobre o tempo, 0 que percebe-se de partida, ¢ a modificacdo na logica de fracionamento
(Bernstein, 1996) caracteristica do modelo disciplinar. O acesso on line a diferentes formas de
consulta e acesso ao conhecimento, permitem niveis de aprofundamento diferente daquele que o
professor acha “adequado”. Diante de uma tematica, os alunos “transgridem” as fontes de
consulta sugerida pelos professores, trazendo para a discussdo verticalizacdo das informacdes

que na maioria das vezes ndo sdo aquelas estabelecidas pelo curriculo escolar.

Tal situacdo, em alguns casos, pode-se observar, “apavora” os professores. O que fazer? Néo
aprofundar o contetdo? Dizer que é de outro nivel de ensino? Outra série? Diante dessas
situacOes, identificamos que ainda falta ao professor, um maior transito cientifico sobre os
saberes a serem ensinados, possibilitando media¢cdes mais adequadas, especialmente no que

tange aos anos iniciais, que foram objeto de nossa observacao.

Ainda neste aspecto, os professores apontam e pode-se observar isso, que o tempo dispendido
para o trabalho com um determinado conteudo modificou-se. Os laptops trouxeram maior
agilidade e rapidez no tempo destinado as temaéticas. “A aula flui mais rapidamente”, é o que
observam os professores, considerando justamente também a agilidade dos alunos.

No entanto, paralelamente a isso, existe uma enorme lentiddo se a estrutura material
(computadores carregados, internet, tomadas, etc.) ndo estiver adequada. Além disso,
observamos, especificamente nos anos iniciais, um trabalho concomitante em sala de aula, que
chamamos de “alfabetizacéo digital”. Questdes como: como faco letra maitscula? Como coloco
0 acento? Como salvo o arquivo? Etc, etc, etc, tornam-se “contetdos” cotidianos e emergenciais

das salas de aula.

Neste panorama, talvez a maior mudanca, ainda que ndo explorada em toda sua potencialidade
tem sido o protagonismo dos alunos na defini¢do das escolhas curriculares. O laptop trouxe para
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as criancas uma possibilidade de “escolha” ainda que seja pela “transgressdo” de como utilizar o

seu tempo em sala de aula.

O espacgo para o jogo, seja ele de livre escolha ou direcionado pelos blogs, sugerido pelos
professores, € um exemplo disso. Observamos situacdes em que os alunos “rapidamente” jogam
0 jogo sugerido pela professora e depois mudam para “jogos” unicamente de entretenimento.
Tais situagOes revelam o poder de escolha e de transgressdo, que os computadores podem

promover e que, ainda, precisam se melhor explorados pela escola.

Ainda falta muito para conseguirmos produzir aulas conectadas, de acordo com Dussel

Southwell (2010), mas 0 mais importante é que alunos e professores seguem tentando.

Aulas conectadas no son aulas que solo se comunican por las pantallas. Al
revés, son aulas que pondran las pantallas al servicio de aprender y ensefiar, y
también al servicio de armar proyectos personales e colectivos. Son aulas donde
se ensefia a trabajar com 18s nuevas tecnologias com ganas de explorar y
aprender, y también com uma distancia critica que ayuda a entender mejor los
limites de esas nuevas tecnologias. (DUSSEL e SOUTHWELL, 2010, p. 28)

4 Notas Finais

Para as andlises aqui produzidas a escola ndo é palco de implantacdo de politicas, mas de
producdo, de fazeres particulares, de apropriacdo, de reconstrucdo de toda e qualquer politica
educacional. Assim, o desafio de pensar o curriculo no dialogo com o contemporaneo, na
perspectiva apontada por Giorgio Agamben (2009), expressa, como ndo poderia deixar de ser,
gue muitas vezes, por mecanismos complexos, a contemporaneidade, e suas formas de produzir
re-arranjos curriculares, “escolarizam” o novo, destituindo-o do potencial inaugural que

preconiza.

No tocante aos documentos curriculares entendemos que produzem uma cultura especifica, com
tipos de simbolos organizados e selecionados, que estdo diretamente relacionados com os tipos
de alunado e a forma com as quais eles fazem uso desse tipo de conhecimento. Conhecimento
este que ¢é estratificado socialmente e, que representam conflitos. E é a partir destes conflitos que
pensamos ser possivel a compreensdo das fungdes das escolas no processo de distribuicdo de

conhecimentos.
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Nossas analises apontam que os documentos curriculares parecem ter sido concebidos
unicamente como guias, orientadores do trabalho docente, frequentemente menosprezando o
debate do “por que fazer” em virtude da valorizagéo do “como fazer”. Contudo, tais documentos
professam a idéia de progresso e pretendem-se inovadores e instituidores de uma nova logica de

organizacdo da escola e do acesso ao conhecimento escolar.

As discussdes que interrogam a elaboracdo curricular permitem que pensemos no curriculo como
embate e negociacdo politicas que se ddo em num espaco de elaboracdo ndo consensual, mas de
projetos em disputas por uma hegemonia, ainda que provisoria ou instavel; numa luta incessante

para a fixacao de sentidos.

Fixacdo essa que parece estar submetida a perspectiva singular de atencdo a pratica, como
sindbnimo da relagdo entre educagéo e ensino, que de certa forma os documentos curriculares
acabam por preconizar. De um lado, essa singularidade pode representar residuo da concepcéao
de que o conhecimento é uma construcao objetiva, livre de pressupostos ideoldgicos. De outro,
uma dependéncia total de argumentos pedagdgicos que justificam e servem de aval as

prescrigdes de experiéncias requeridas.

No caso das observacgdes sobre as praticas curriculares professores e dos alunos com 0 PROUCA
reiteram nossa hipGtese de como este programa provoca, no universo escolar, uma espécie de
“fissura temporal”. Ha claramente a percepcao de que o0 objeto ndo combina com o espago-tempo
da sala de aula. Em cada um de seus usos, aparecem novas temporalidades e espacos pelos quais

rupturas e relacdes de regulacdo pedagogica parecem assumir roupagens mais contemporaneas.

Por diferentes tramas parecem se revelar os sentidos de tempo (e do contemporaneo) presentes
nas politicas nacionais de educacdo e no processo de recontextualizacdo do PROUCA no ensino
basico de Santa Catarina: das luzes do suposto ineditismo pedagdgico que traz em seu &mago se
fazem as sombras que abrumam a percepgdo (de 6rgdos oficiais de educacdo, de professores, de

alunos) sobre o que, de fato, foi conquistado em termos de requalificacdo curricular.

De outro modo, a experiéncia empreendida pela escola explicita sua capacidade de produzir uma
politica curricular singular a partir de movimentos de recontextualizacdo que se esquivam da

homogeneizacao e da padronizacéo.
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