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Introducéo

O presente texto tem como objetivo trazer elementos para a ampliacdo da
discussdo que associa curriculo a processos educacionais e de ensino usando, para tanto,
alguns desdobramentos das pesquisas que temos realizado com o0s cotidianos
(FERRACO, 2003) de escolas publicas municipais de ensino fundamental. Nessas
pesquisas, temos problematizado” os diferentes modos de producéo dos curriculos e
suas relagdes com o ensino, de modo mais especifico, e com a educacdo de modo mais
geral, a partir dos usos (CERTEAU, 1994) que os sujeitos ordinarios fazem dos textos
das propostas curriculares oficiais resultando, muitas vezes, em movimentos de
resisténcia a esses discursos os quais, certo modo, negligenciam e/ou desqualificam o

que é realizado pelos sujeitos praticantes (CERTEAU, 1994) das escolas.

Com isso, ndo estamos partindo de uma contraposic¢ao entre ensino e educagéo.

Ao contrario, estamos assumindo educacédo, ensino e curriculo como fios que se tecem

na complexidade das redes cotidianas de saberesafazeres dos sujeitos que praticam as

escolas, envolvendo mdltiplos e diferentes sentidos para esses termos, indo ao encontro
das necessidades que se colocam no dia a dia das escolas.

Eu observo muito o aluno, e quando vejo que precisa de um

trabalho em conjunto, eu faco a mesa de comprido. Se vejo que € um

trabalho que depende de individualidades, eu deixo mais a vontade

para ele pensar; se eu vejo que esse aluno necessita de um trabalho de

grupo, para que ele possa aprender com o colega, encosto as carteiras,
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faco em dupla, grupos de trés em trés, até que ele... Ndo é

predeterminado em planejamento. (Professora Silvia).

A gente precisava principalmente fazer um resgate da paixao
dos alunos pelo espago. Também a questdo da auto-estima — séo
alunos que trazem muitas marcas ‘do ndo consigo’, de ‘bloqueios de
aprendizagem’. Entdo nos tinhamos que estar visualizando a escola
como um todo, [definir] o que fazer com o espaco fisico. O refeitdrio
era muito mais do que o momento s6 da merenda, era onde as coisas
aconteciam. Era ali que a gente se sentia bem para apresentar. Era o
nosso espaco de apresentacdo de trabalhos. Nesse refeitério, sem
estrutura praticamente alguma, cercado nos momentos de desfiles e
apresentacdes por barbantes e fita crepe, aconteciam reunifes de pais,

aulas de xadrez, festas e oficinas. (ISABEL, Pedagoga da escola).
Assim, mesmo sabendo da forca e da importancia dos discursos oficiais
prescritivos que, na maioria das vezes, se pretendem hegemdnicos, interessa-nos falar
da poténcia dos conhecimentos tecidos em redes nos cotidianos das escolas os quais, ao
mesmo tempo, produzem curriculos em suas relagdes com sentidos de ensino e de
educacdo. Ou seja, dada a condicdo de complexidade® desses conhecimentos, torna-se
impossivel, em meio a essas redes, saber quando estamos falando de curriculo, de
ensino ou de educacgéo ou de avaliacdo, ou de metodologia ou de...
Eu estou muito preocupado sempre com O sucesso, com o
resultado. A questdo de eu fazer toda exposicdo do conteldo mesmo
existindo muito de tradicionalismo, mas a Histéria é assim. Como é
gue eu vou te ensinar uma historinha sem te contar? Se eu pego um
texto para voceé ler vocé vai se interessar por aquela historinha? Se eu
te contar, se eu ilustrar, se eu passar meu sentimento ao te contar
aquela historia, jamais vocé esquece. Entdo tem muito disso... E, no
final, eu quero que me conte a historia, produza alguma coisa de
acordo com aquilo que ele entendeu do que eu fiz a exposicdo
(Professor Robson).
Assim sendo, defendemos a importancia de pensar os temas curriculo, educacao
e ensino como processos complexos e interdependentes, que dizem respeito a producéao
e & negociagdo de politicas educacionais que ndo se reduzem as prescri¢des oficiais,
geralmente marcadas pelas logicas dos distanciamentos e polarizacdes entre pensar e

agir, saber e fazer, teoria e pratica. Logicas que tém se mostrado incapazes de dar

% Estamos partindo da idéia de complexidade defendida por Morin (2007), ou seja, complexo por que esta
sendo tecido junto.



conta da diversidade e da complexidade das relagdes que se tecem nos cotidianos

escolares.

A nosso ver, sdo nas negociagdes, nos usos, nas narrativas dos fazeressaberes
dos sujeitos que praticam os cotidianos escolares, que curriculo, educacédo e ensino
assumem a sua poténcia e se constituindo e, ao mesmo tempo, produzindo politicas
educacionais. Sgarbi (2004, p. 36) nos ajuda nessa defesa quando afirma o valor dos
processos de conhecimentos que trazem as marcas desses sujeitos encarnados.

A complexidade como marca do mundo real e das pessoas
reais me traz a percepcdo de que a dindmica da vida é diferente da
dindmica dos estudos sobre a vida, que ndo se encaixa de forma
univoca nas explicagcbes que esses estudos trazem para ela. No
entanto, tais estudos e suas explicaces também fazem parte da vida
na sua complexa dindmica e, por isso, devem ser respeitados no que
trazem de possibilidades de leituras do mundo, mas sem a costumeira
idéia da hegemonia do pensamento moderno de que, se alguma coisa

da vida ndo cabe nas explicacdes, ela ndo existe.

Concordando com a ideia de que a dindmica da vida ndo se deixa aprisionar
facilmente, pois a vida sempre escapa e se inventa de mil maneiras ndo autorizadas,
com movimentos taticos e estratégicos (CERTEAU, 1994), dos sujeitos encarnados
(NAJMANOVICH, 2001), tratamos das discussdes de constituicdo do curriculo em suas
relacGes com o ensino e a educacdo, compreendendo que, ao falar sobre essas relacdes,
também estamos falamos de tantos outros campos do conhecimento que, do ponto de
vista da literatura académica, normalmente aparecem a partir da delimitacédo de seus

pressupostos dominios.

Com isso, ndo estamos negando a possibilidade, em alguns momentos, dessas
delimitacGes, que teria como consequéncia, por exemplo, a dicotomia ensino/educacao,
mas ndo podemos desconsiderar que essa possibilidade decorre muito mais de uma acéo
de afirmacdo politica desses campos, isto é, de uma necessidade de delimitacéo politica
dos discursos que, a principio, constituiriam esses campos, o que implicaria, sobretudo,
em garantia de lugares do exercicio de poder, do que da condicdo de se poder delimitar,
de se identificar tedrico-metodologicamente os campos da educagdo, do ensino e do
curriculo. Ou seja, do ponto de vista da complexidade da vida da escola, esses campos

s80 sempre processuais e S0 podem ser pensados nos enredamentos que 0s constituem.



Compreender como 0s sujeitos das praticas tecem seus
conhecimentos de todos os tipos, buscando discutir, assim, o que
poderiamos chamar o fazer curricular cotidiano e as logicas de tecer
conhecimentos nas redes cotidianas, as das escolas, de seus
professores/professoras e de seus alunos/alunas, dentre tantas
(ALVES, 2002, p. 17).

Processos que surgem num constante trangardestrancar dos conhecimentos
enredados nos espacostempos das escolas e, por efeito, da vida (FERRACO, 2006).
Processos vividos e que envolvem fios das diferencas culturais, das invencdes, dos
deslocamentos, das mdultiplas e singulares enuncia¢Ges que acontecem com 0s sujeitos
praticantes das escolas e que ajudam a produzir politicas de curriculo, de ensino e de
educacdo. Processos que nos forcam a superar a dicotomia que por vezes se coloca entre
educacdo e ensino, obrigando-nos a pensar nos processos mais amplos, nas condicdes
sociais, econémicas e culturais, todas elas politicas, a que, de uma forma ou de outra, 0s

sujeitos praticantes das escolas estdo sujeitos, como nas narrativas abaixo:
Primeiro eu ando a pé, e depois eu pego a Kombi. A Kombi
pega a gente dez e meia; eu gasto andando uma hora e vinte pra
descer. Depois, a Kombi chega na escola onze e pouco [...] de volta, é
mais demorado, quase duas horas. Ja gastamos até uma hora e

cinqlienta ou mais, porque é tudo morro (Margarida, aluna da 82 série).

“O maior pedaco que a gente passa é dentro da mata, porque
se ndo passar dentro da mata, pela estrada € muito mais longe. Assim,

a gente corta o caminho... (Clara, aluna da 82 série).

A vida desses meninos e meninas ndo é nada mole! Pra falar
a verdade, eu admiro muito a coragem deles... eles ‘cortam’ muita
estrada, morro, pedaco de mata fechada. As vezes, eu falo com a
minha esposa que, se fosse os nossos filhos, acho que eles nem iam
estudar, porque, nessa distdncia que eles moram, precisa de muita
vontade. Eles tm que acordar muito cedo e andar tudo aquilo para
chegar até no ponto da Kombi onde a gente pega; depois, no fim do
dia, da até pena, porque a gente deixa eles de volta 14 e sabe que eles
tém que voltar andando tudo de novo e todo dia! Isso quando ndo
chove e eles descem e sobem muito mais chdo, porque a Kombi nédo
chega no ponto. Mas tem uma outra coisa que faz eu me admirar, que
é a ‘alegria’ deles, quase sempre eles fazem essa caminhada e também
dentro da Kombi, rindo e brincando... eles enfrentam numa boa.

Lembra as vezes que vocé também foi com a gente, eles tavam sempre



bem humorados, né? Eles vivem essa situacdo e quase ndo reclamam;
acho que eles sabem que ndo tem outro jeito, tém que encarar

(Motorista Horacio).

“De alguns alunos, eu sei inclusive que enfrentam a questio
do problema social, de bastante pobreza e outros que ndo tém meio de
condugdo, nem mesmo uma bicicleta, nada pra vir até no ponto;

também a familia tem um rendimento muito baixo” (Professor Jodo).

“Alguns trabalham na roca pra ajudar os pais... 0 Eugénio
mesmo, que estuda na 82 série, estuda junto com nds, eu sei que ele

trabalha” (Jacinto, aluno da 82 série).

“Olha, da vida deles particularmente ndo sei, na verdade eu
ndo conheco...? Eu ndo conheco esse lugar nem o0s outros mais
distantes... Eu ouco falar muito dessas criancas que passam por esses
problemas todos, meios de transporte, dificil acesso a escola, mas eu
nem imagino onde essas criangas moram, as vezes até ja tive vontade
de conhecer, mas me falta oportunidade pelo trabalho que eu tenho
também diariamente; trabalho em duas escolas, de manhd e a tarde e
ndo tenho oportunidade mesmo. Posso até, futuramente, tentar
conhecer a realidade desses alunos, mas por enquanto eu sei por meio
de pais, quando vém nas reunides, dos comentarios que a gente ouve;
sei um pouquinho da vida deles assim, das dificuldades que eles
enfrentam... e mesmo através da escola que procura conhecer um
pouco esses alunos, saber o motivo de tanta falta; nés temos que
reconhecer e saber o0 motivo que esses alunos nédo estdo na escola, né?
Entdo a gente sabe um pouquinho da vida deles, mas eu ndo conhe¢o

profundamente a realidade deles n&o” (Professora LIGIA).

Sobre movimentos das pesquisas com os cotidianos: possiveis contribuigdes para a
problematizacdo das relacbes entre curriculo e ensino e educacdo e avaliacédo e

didatica e aprendizagem e planejamento e gestao e...

Ao partilharmos da ideia de que o que interessa nesta discussao €, sobretudo, o
entendimento/investimento em pesquisas que privilegiem, como ja dito, 0s processos
vividos envolvendo multiplos fios das invengdes cotidianas, das singulares enunciacdes,
das diferencas culturais que se tecem nas redes dos sujeitos praticantes das escolas, isto
€, 0 que Nnos move a pesquisar vai ao encontro da problematizacdo das situacdes praticas
concretas vividas nos diferentes contextos escolares, nos ajudando a entender os modos

como cada um entende, trabalha, fala sobre ou se relaciona com a educagéo, o ensino, o



curriculo, a didéatica, a avaliacdo, o planejamento, enfim, com os maltiplos processos
educacionais tecidos nas redes de conhecimentos partilhadas nos cotidianos escolares,
vamos, aos poucos, nos dando conta das possiveis contribuicdes das pesquisas com 0s
cotidianos para este debate, sobretudo aquelas que tém em Michel de Certeau um de
seus mais importantes intercessores.

De fato, isso acontece ndo sé pela razdo que motivou Certeau durante boa parte
de sua vida de pesquisador, isto €, produzir uma teoria das praticas, mas, sobretudo,
pela possibilidade de, como defendia o autor, poder partilhar de um sentimento de
admiragéo pelos sujeitos praticantes da vida, que ndo se deixam abater facilmente pelas
forgas de opresséo, criando taticas e estratégias® de sobrevivéncia e, assim, investindo o

cotidiano de uma forca inventiva sem precedentes. Para Giard (1994, p.18),

Em Michel de Certeau sdo sempre perceptiveis um eld
otimista, uma generosidade da inteligncia e uma confianca
depositada no outro, de sorte que nenhuma situaco lhe parece a priori
fixa ou desesperadora. Dir-se-ia que, sob a realidade macica dos
poderes e das instituicdes e sem alimentar ilusbes quanto ao seu
funcionamento, Certeau sempre discerne um movimento browniano
de micro-resisténcias, as quais fundam por sua vez microliberdades,
mobilizam recursos insuspeitos, e assim deslocam as fronteiras
verdadeiras da dominacdo dos poderes sobre a multiddo andnima.
Certeau fala muitas vezes desta inversdo e subversdo pelos mais fracos
[...] Esta diferenga em face da teoria se deve a uma convicgao ética e
politica, alimenta-se de uma sensibilidade estética que se exprime em
Certeau através da constante capacidade de se maravilhar. O dia-a-dia
se acha semeado de maravilhas, escuma tdo brilhante [...] Sem nome
préprio, todas as espécies de linguagens ddo lugar a essas festas
efémeras que surgem, desaparecem e tornam a surgir. Se Michel de
Certeau vé& por toda a parte essas maravilhas, é porque se acha

preparado para vé-las.

¢ Vidal (2005, p. 276-277) observa que: “Como arte dos fortes, para Certeau, a estratégia implicava a
existéncia de um sujeito de querer e de poder, instalado em um lugar suscetivel de ser concebido como
‘préprio’ e, simultaneamente a base de partida de a¢des visando a uma ‘exterioridade’ de alvos. Por
‘proprio’, elucida, devia se entender a vitéria do ‘lugar’ sobre o tempo. Baseando-se no principio
panoptico, usava a metafora do lugar para indicar as propriedades das instancias de poder. O lugar
permitia ndo apenas o acimulo das conquistas efetuadas mas também o dominio do espacgo pela visdo
[...]. Os lugares de poder, portanto, se desenhavam como lugares “fisicos’ e  teéricos’ [...]. A tatica, por
outro lado, configurava-se na arte dos fracos, circulando num espacgo que lhe era sempre alheio. Por ndo
possuir um lugar préprio, movia-se no interior do campo inimigo, tendo como aliado apenas o tempo, as
possibilidades oferecidas pelo instante em que a vigilancia do poder falhava”.



Do mesmo modo que Certeau se encantava com 0s movimentos cotidianos que
fundavam microliberdades para os praticantes ordinarios, ele também denunciava 0s
limites das nossas teorias e dos nossos instrumentos de pesquisa em frente a diversidade

dessa cultura ordinaria. Como escreveu o autor (1996, p. 341-342):

Conhecemos mal os tipos de operacdes em jogo nas praticas
ordinarias, seus registros e suas combinacdes porque nossos
instrumentos de analise, de modelizacdo e de formalizacdo foram
constituidos para outros objetos e com outros objetivos. [...] Nossas
categorias de saber ainda sdo muito rlsticas e nossos modelos de
analise por demais elaborados para permitir-nos imaginar a incrivel
abundancia inventiva das préticas cotidianas. E lastimavel constata-lo:
quanto nos falta ainda compreender dos inumeros artificios dos
‘obscuros her6is’ do efémero, andarilhos da cidade, moradores dos
bairros, leitores e sonhedores, pessoas obscuras das cozinhas. Como
tudo isso é admiravel!

Partindo, entdo, desses trés aspectos iniciais e fundamentais da teoria proposta
por Certeau para a vida cotidiana, isto é, “o desejo de produzir uma teoria das préaticas”,
“a poténcia com a qual assumia as praticas dos sujeitos comuns” e *“a consciéncia dos
limites das nossas teorias/instrumentos de pesquisa para entendimento dessas praticas”,
ousamos trazer alguns desbodramentos desses aspectos, tendo em vista nossa intencéo,
neste momento, de poder contribuir para a problematizacao das relagdes entre curriculo
e ensino e educacao, e avaliacdo e aprendizagem e planejamento e gestao e...

Um primeiro desdobramento a ser feito refere-se a necessidade de entendermos
que essas praticas sao, antes de qualquer coisa, politicas, isto é, contém uma dimensdo
politica que ndo pode ser nem negada nem minimizada. De fato, uma analise da vida

cotidiana €, sempre, uma analise da politica da vida cotidiana.

Nossas construcdes e nossos entendimentos do que
seja a realidade se ddo necessariamente numa dimensdo
politica. Tudo sendo resultado de acordos discursivos, tudo é
politico. O ser humano ndo é um ser bioldgico e social e
econdmico e psicolégico e politico; isso €, ndo hd uma
dimensdo politica ‘ao lado’ das demais dimensdes. O politico
ndo é uma dimensdo a mais, sendo que o politico atravessa
constantemente todas as demais. Isso se da de tal maneira que
até 0 acesso que temos a ndés mesmos esta determinado pelo
politico. (VEIGA-NETO, 1996, p.170).



Entender as praticas processuais do curriculo, do ensino, da educagéo, da gestao,
da avaliagdo, do planejamento etc, como complexas redes de politicas implica, ndo so
questionar as tradicionais dicotomias, tais como, praticas X politicas, mas, sobretudo,
implica desconfiar das propostas que buscam, por exemplo, tornar as praticas cotidianas
politicas. De fato, no ensino, no curriculo, na educacdo, na avaliacdo, no planejamento...
ndo faz sentido qualquer proposta de tornar “politizadas” as praticas ai desenvolvidas.
Elas ja sdo politicas! Alves (2010, p. 49), partindo de Certeau (1994), ajuda-nos nessa

defesa ao dizer que:

Para comecar precisamos dizer que ndo existe, nas pesquisas
com os cotidianos, entre 0s indmeros grupos que as desenvolvem, a
compreensdo de que existem ‘praticas e politicas, na expressao
incluida no sub-titulo deste ENDIPE, uma vez que entendemos que as
politicas sdo praticas, ou seja, sdo acdes de determinados grupos
politicos sobre determinadas questfes com a finalidade explicitada de
mudar algo existente em um campo de expressdo humana. Ou seja,
vemos as politicas, necessariamente, como praticas coletivas dentro de
um campo qualquer no qual ha, sempre, lutas de posicGes diferentes e,
mesmo, contrarias. Desta maneira, ndo vemos como ‘politicas’
somente as a¢des que sdo mais visiveis. Os grupos ndo hegemonicos,
em suas agdes, produzem politicas que, muitas vezes, ndo sao visiveis
aos que analisam ‘as politicas’ porque estes foram formados para
enxergar, exclusivamente, o que é hegemdnico com o que aprenderam

com o modo de pensar hegemdonico.

Um segundo desdobramento que, de certo modo, se relaciona com o anterior tem
a ver com a énfase que as pesquisas com os cotidianos ddo as diferentes redes tecidas e
compartilhadas entre os sujeitos praticantes, buscando, sempre que possivel, superar

uma abordagem centrada no individuo. Como defende Certeau (1994, p. 37),

O exame dessas praticas ndo implica um regresso aos
individuos. O atomismo social que, durante trés séculos, serviu de
postulado histdrico para uma analise da sociedade supde uma unidade
elementar, o individuo, a partir do qual seriam compostos 0s grupos e
a qual sempre seria possivel reduzi-los [...]. De um lado, a analise
mostra antes que a relacdo (sempre social) determina seus termos, e
ndo o inverso, e que cada individualidade é o lugar onde atua uma
pluralidade incoerente (e muitas vezes contraditéria) de suas

determinacdes relacionais. De outro lado, e sobretudo, a questdo



tratada se refere a modos de operacdo ou esquemas de acdo e ndo

diretamente ao sujeito que é seu autor ou seu veiculo.

A partir das discussdes anteriores, podemos pensar nas narrativas produzidas
pelos sujeitos praticantes das escolas sobre, por exemplo, educacéo, ensino e curriculo,
ndo como atestados individuais sobre como eles realizam, nas suas praticaspoliticas,
associacOes entre ensino, curriculo e educacdo, mas como expressdes das complexas
redes de sentidos que sdo produzidas nessas praticaspoliticas entre esses processos, nos
mostrando, como nos ensina Certeau (1994), que, em cada um de nds, se manifesta uma
pluralidade incoerente e, muitas vezes contraditoria, de determinagdes relacionais. Ou
seja, as narrativas de educadores e alunos importam para nossas pesquisas com 0S
cotidianos escolares, a medida que sdo pensadas como redes de politicaspraticas que se
entrecruzam compondo diferentes historias, sem autorias individuais, tecidas aos

fragmentos e provocando alteragdes nos multiplos espagcostempos habitados.

Um terceiro desdobramento que decorre do modo como temos compreendido as
narrativas dos praticantes dos cotidianos das escolas refere-se a necessidade de aceitar
que, nessas redes, estdo sendo elaborados, de modo aleatorio e enredado, diferentes
discursos, isto é, diferentes teoriaspraticas sobre, por exemplo, curriculo e educacéo e
ensino, os quais, tendo em vista sua forga nas argumentagdes dos sujeitos das escolas,

ndo podem ser desconsiderados em nossas problematizagdes.

De fato, os diferentes usos/consumos (CERTEAU, 1994) que os sujeitos fazem
das “teorias” que aprenderam, produzem outras “teorias” que, de certo modo, se
diferenciam dos modelos teodricos conhecidos, sistematizados pela literatura
educacional. Por ndo terem autorias identificadas nem sistematizagOes e, ainda, pelas
condicbes de enredamentos que as caracterizam, essas praticastedricas tornam-se
impossiveis de serem identificadas e/ou entendidas em sua complexidade, ndo se

deixando capturar/questionar com facilidade.

Um ualtimo desdobramento a ser aqui apresentado refere-se a maneira como
temos nos colocado, na condicdo de pesquisadores com os cotidianos, diante dessas
complexas redes de teoriaspraticas tecidas e compartilhadas nas escolas com as quais
realizamos nossas pesquisas. Nesse sentido, temos defendido, por exemplo, que ndo nos
cabe “retomar” e/ou “levar” para as escolas, como referéncia do que deve ser feito, 0s
discursos/modelos de teorias sobre curriculo, educacao e ensino, ou outros temas afins,

reforcando uma dada atitude de pensar o outro como alguém a ser conduzido.
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Ao contrario, temos defendido a necessidade de pensar com o outro, isto &, de
pensar com 0s educadores, tentando potencializar relagdes mais horizontais, ouvindo-os
em suas teoriaspraticas, suas crencas, necessidades, expectativas, desejos e intencdes
para, com eles, colocar em andlise os proprios discursos elaborados nessas redes. Ou
seja, uma tentativa de aproximacao desses sujeitos nos proprios movimentos de tessitura

de suas redes de pensamentos. Como nos ensina Certeau (1996, p.341),

O essencial do trabalho de andlise que deveria ser feito
deverd inscrever-se na analise combinatoria sutil, de tipos de
operacdes e de registros, que coloca em cena e em agdo um fazer-com,
aqui e agora, que é um ato singular ligado a uma situacéo,

circunstancias e atores particulares.

Por fim, a maneira como pensamos em abordar, ainda que de modo inicial, a
proposta do Trabalho Encomendado do GT Curriculo para a Reunido Anual da ANPEd
em 2012, a saber, “Rela¢des entre educacdo e ensino a partir do campo do curriculo”,
levou-nos a questionar a possibilidade de entendermos esses temas como campos e/ou
areas e/ou dominios excludentes. De fato, buscamos apontar na direcdo da necessidade
de pensarmos o curriculo, a educacgéo e o0 ensino em suas multiplas relacdes, e em meio
as questdes econbmicas, sociais e culturais que se colocam como constantes desafios
para educadores e alunos, assumindo a pesquisa com os cotidianos como poténcia para
a defesa e o fortalecimento das praticaspoliticas que, nesses cotidianos, inventam, a

cada dia, a escola.
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