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RESUMO. Recentemente, discutimos a reforma do Ensino Médio no interior cearense, no
Nordeste brasileiro. Vimos que as politicas educacionais desde os anos de 1990 tém como
marca principal a tentativa de transformar as agdes governamentais em grandes consensos da
sociedade. No processo de coleta de dados, especificamente na fase de entrevistas com os
professores sobre a reforma, detectamos desencontro entre o que trazia a reforma e o que
professores apresentavam como suas caracteristicas principais. Os professores, por meio de
seus relatos, apontam a imposicio dos 6rgios oficiais condicionando o curriculo escolar. Os
depoentes revelam o descompasso entre os acontecimentos em sala de aula ¢ o discurso
hegemonico apresentado pelo poder publico. Assim, nosso artigo discute, por um lado, que
o discurso do consenso, de clamor da sociedade pelas reformas, nio encontra defesa quando
partimos para dentro dos muros da escola ¢ para dentro da sala de aula e, por outro lado, que
as reformas apresentadas vém sem os clementos necessirios para a sua implementacio. O
professor estabelece um caminho entre a norma e a realidade, um atalho para a critica ao
discurso oficial.
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ABSTRACT. Appropriation and resistance: resignifications of education politics
in teaching practice. Recently, we discussed the reform of secondary education within
Ceara State, northeastern Brazil. We saw that, starting in the 1990s, education policies have
been characterized by the attempt to transform government actions into broad societal
consensuses. In the process of data collection, specifically during the interviews with
teachers regarding the reform, we detected a mismatch between what the reform consisted
of and what teachers described as its main features. Teachers, through their reports, suggest
the imposition of official agencies conditioning the school curriculum. The interviewees
reveal the gap between the events in the classroom and the hegemonic discourse of the
public sector. Thus, our paper discusses, on one hand, that the discourse of consensus, the
clamor for reforms in society, has no support when taken within the walls of the school and
into the classroom; on the other hand, that reforms are presented without the necessary
elements for their implementation. Teachers establish a path between the norm and reality,
a shortcut to the critique of public discourse.

Keywords: teaching practice, educational policies, educational reform.

Introducao

As politicas educacionais desde os anos de 1990
tém como marca principal a tentativa de transformar
as agbes governamentais em grandes consensos da
sociedade. Dessa maneira, qualquer politica oficial é
apresentada como uma necessidade do mundo atual,
acompanhado pelo clamor dos educadores ¢ da
sociedade como um todo. Recentemente, em
pesquisa de doutorado realizada no Programa de
Pés-graduagio em Educagio da Universidade
Federal da Paraiba (PPGE/UFPB), discutimos a
reforma do Ensino Médio nas escolas da Regiio do
Maci¢o de Baturité, no interior cearense, no

Nordeste brasileiro'. Na ocasido, abordamos, por meio
de entrevistas semiestruturadas e de duas rodas de
conversa, oito professores ¢ dois diretores de escola®.
No processo de coleta de dados, especificamente na
fase de entrevistas com os professores sobre a reforma,
detectamos o desencontro entre o que trazia a reforma
e 0 que tais professores apresentavam como suas
caracteristicas principais.

1

Pesquisa “O ensino médio no interior cearense sob os impactos da reforma:
entre o discurso oficial do novo mundo do trabalho e as
apropriagoes/resisténcias pela escola (1995 — 2005)", orientado por Andrzej
Kulesza. A pesquisa recebeu apoio do CNPq, por meio de bolsa de doutorado.

2
Para mais informagdes sobre a pesquisa, incluindo caracterizagdo da regiéo,
sujeitos pesquisados e abordagem tedrico-metodolégica, conferir Santos (2009).
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O desencontro mais claro se refere ao curriculo.
Vimos que o curriculo é visto como imposto pelos
6rgios governamentais. Como sabemos, no entanto,
desde a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio
(LDB), (BRASIL, 1996) ji consta o estabelecimento
de diretrizes curriculares para a educagio bésica, em
substitui¢io ao curriculo minimo anterior deixando
a escola com uma tarefa mais complexa para decisio
e eclaboragio de elementos curriculares. Tal
flexibilidade, assim, objetivava dar autonomia as
escolas, principalmente autonomia curricular. Desse
modo, as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (DCNEM) cumprem a fungio de
orientacio da flexibilidade do curriculo. Mesmo assim,
nas falas dos professores, é percebida a imposicio dos
6rgaos oficiais diretamente no curriculo escolar como
um dos elementos da reforma.

Como naquele momento da pesquisa, na
elaboragio do trabalho final, nio foi possivel discutir
os desencontros das falas dos entrevistados,
retomamos a discussio. Assim, 0 nosso artigo tem
por objetivo, pelas falas de quatro professores e de
dois diretores de escola’, entender o posicionamento
docente a partir de trés focos: 1. o discurso do
consenso, de clamor da sociedade pelas reformas,
nio encontrar defesa quando partimos para dentro
dos muros da escola; 2. a reforma veio sem os
elementos necessdrios para a sua implementacio e, 3.
o professor estabelece um caminho entre a norma e
a realidade, um atalho para a critica ao discurso
oficial.

Sujeitos, falas e normas: o novo incompreendido

Em entrevista realizada em setembro de 2005,
um professor do Liceu apresentou a seguinte
questio sobre o curriculo desenvolvido na escola em
que cle atua:

O curriculo ji vem [determinado] pelos 6rgios
oficiais. Ele vem de cima pra baixo. Acredito até que
deva ser mesmo assim. S6 que devia pelo menos
ouvir aqueles que convivem realmente na sociedade
[comunidade escolar] e sabem quais sio as reais
necessidades dos alunos (...). E uma coisa que precisa
ser mais bem avaliada, melhor pensada. Tem
disciplina que nio existe no curriculo que poderia
ajudar o aluno a despertar para uma profissao, para
ocupar uma vaga numa empresa. Tem que ser visto
esse outro lado, o lado da escola, [o lado] do aluno
(Entrevistado 1).

Para o professor entrevistado, o curriculo ainda
seria  imposto  pelos drgios  governamentais

¢ Os entrevistados para neste artigo s&o: professor do Liceu de Baturité
(Entrevistado 1); professora da EEFM Almir Pinto (Entrevistado 2); professor da
EEFM Almir Pinto (Entrevistado 3); professora da Escola de EEFM de Vazantes
(Entrevistado 4); diretora da EEFM de Mulungu (entrevistado 5) e do diretor do
Liceu de Baturité (Entrevistado 6).

Santos

responsiveis pela Educagio. No entanto, na LDB de
1996 ji consta a necessidade do estabelecimento de
diretrizes curriculares para a Educagio Bisica®, em
substituicio ao curriculo minimo anterior. Visava,
com isso, dar maior flexibilidade e autonomia as
institui¢des responsiveis pelo ensino, deixando a
cargo do Ministério da Educagio (MEC) e do
Conselho Nacional de Educagio (CNE) a tarefa de
orientar o  estabelecimento  do  curriculo
(MARTINS, 2000).

As Diretrizes Curriculares, seguindo os preceitos
do Parecer 03/98, da Conselheira Guiomar Namo de
Melo, do Consclho Nacional de Educagio, que
gerou a Resolugio da Cimara de Educagio Bisica,
ntmero 3, de 26 de junho de 1998, que institui as
DCNEM, entendem o curriculo como algo que nio
deve vir pronto e acabado, definido por especialistas,
mas construido pela escola. Sio os professores que
devem definir o qué, como e porque ensinar tal ou
qual contetido. O ponto central do curriculo do
Novo Ensino Médio, entio, contempla a concepgio
de participagio entre os diferentes segmentos
envolvidos no processo de aprendizagem e de
autonomia da escola, construindo a formacio geral.

Apesar dos argumentos apresentados pelo
professor (1) entrevistado, pode-se concluir que nio
hd, pelo menos do ponto de vista legal, uma
imposi¢ao do curriculo escolar. Entio, o que justifica
tal posicionamento? Desinformagio? Realidade
isolada? Nio se deve creditar toda a responsabilidade
na desinformagio do docente ou mesmo em um
reduto escolar autoritirio. Pode, no entanto, revelar
que a lei nio chegou de forma clara, que o
movimento para a execugio das condicOes listadas
acima foi incompleto. Sem precipitagdes, vale
lembrar a institui¢io ¢ distribui¢io dos Parimetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM).

Na expectativa de que a escola compreenda essa
sua nova funcio na feitura do curriculo, o Ministério
da Educagio e do Desporto, no inicio de 1999,
publicou e distribuiu 3s escolas os Parimetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(BRASIL, 1999). Segundo o MEC, os parimetros
“foram feitos para auxiliar o professor na execugio de
seu trabalho, servindo de estimulo e apoio 2 reflexio
sobre a sua pritica didria, ao planejamento de suas aulas
e, sobretudo, ao desenvolvimento do curriculo da
escola” (grifos nossos) (BRASIL, 1999, p. 11).

Nos PCNEM sio desenvolvidos os principios
pedagégicos,  determinados  nas  Diretrizes
Curriculares  Nacionais  do  Ensino  Médio
(DCNEM), delimitadas nas trés grandes dreas de

4
LDB 9394/96 Art. 9°, Inciso IV, e Art. 53°, Inciso I1.
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Reforma do ensino e cotidiano escolar

conhecimento:  Linguagem, Coédigos ¢  suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
e Ciéncias da Natureza, Matemitica e suas
Tecnologias. Dando primazia ao papel da escola e
dos sujeitos na implementagio da reforma
curricular, o documento dos parimetros representa a
carta de inteng¢bes governamentais para o nivel
médio de ensino; configura um discurso que, como
todo discurso oficial, projeta identidades pedagdgicas
e orienta a produgio do conhecimento oficial
(LOPES, 2002).

O investimento na producio ¢ no envio dessa
carta de intencdes para a escola conota, em si
mesmo, a perspectiva de que a reforma venha a ser
conhecida e discutida por uma parte significativa dos
professores. A posse, como defende Chartier (1994),
¢ um primeiro passo para a leitura e para o
estabelecimento de uma ordem’. Assim, pode-se
creditar que houve certo nivel de conhecimento da
Reforma, além da possibilidade de que esse
instrumental tenha sido usado. Como afirma Lopes
(2002), ainda

que se considere que muitos professores nas escolas
lerio o texto dos parimetros com desinteresse ou
descrédito, ou mesmo abandonario seus volumes
nas gavetas, nao entendo ser possivel pensar na forga
de um cotidiano escolar que se constréi a despeito
das orientagdes oficiais. Certamente existem
reinterpretagdes  desses documentos e agdes de
resisténcia a0os mesmos na prética pedagdgica, assim
como permanece em cvidéncia o cardter produtivo
do conhecimento escolar. Todavia, menosprezar o
poder do curriculo escrito oficial sobre o cotidiano
das escolas significa desconsiderar toda uma série de
mecanismos de difusio, simbdlicos e materiais,
desencadeados por uma reforma curricular, com o
intuito de produzir uma retérica favordvel as
mudancgas projetadas ¢ orientar a produgio do
conhecimento escolar (p. 387).

O fato de as escolas contarem com o documento
oficial que pretende ser o norteador da Reforma,
além de dizer do investimento, no sentido de
comprovar  a  mobilizagio de  recursos
governamentais para que ela fosse implementada,
demonstra a interven¢io de um 6rgio geral no
cotidiano escolar. No entanto, nada garante que seu
uso aconteceu de acordo com o planejado pelos
Orgaos estatais.

Considerando esses aspectos, faz-se necessirio
discutir como os elementos da Reforma foram

SChanier enfatiza que o livro sempre visa instaurar uma ordem. Quer seja em
termos da sua compreensdo, quer seja pela autoridade que o encomenda ou
permite sua publicagdo, quer seja pela propria organizagdo numa biblioteca.
Apesar disso, o livro ndo consegue instaurar uma ordem no leitor. O leitor € livre
para se inscrever no texto e por também a sua marca, modificando-o e
modificando-se.
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recebidos, principalmente, na elaboragio do
curriculo ji que esta ¢ agio intransferivel da
escola, segundo todos os pressupostos da
Reforma.

A primeira pergunta,
conhecimento, ao acesso ¢ ao uso dos Parimetros
Curriculares  Nacionais.  Complementando o
professor que inicia o artigo, a fala da professora da
EEFM Almir Pinto, apresenta o movimento causado
pela proposta reformista:

entio, se refere ao

A Reforma nio pegou a gente totalmente de
surpresa. A gente ji sabia que viria mudangas por ai,
tinha visto vérias propagandas e, nas reunides de
planejamento, a direcio foi preparando a gente. Mas
quando os Parimetros chegaram 2 escola ainda se
tinha muita ddvida de como trabalhar com eles. Até
a diregdo da escola também tinha essa duvida.
Depois foi que a coordenadora pedagdgica chamou o
pessoal e disse do que se tratavam os parimetros ¢
que todo professor tinha que se basear neles. S6 que
nio bastava dizer isso para que acontecesse, foi um
processo de aproximagio dificil ji que essas
novidades demoram a serem realmente postas em
pritica. Ter o material na mio nio significa usar e
nem entender o que significa. [para isso acontecer]
Leva tempo (Entrevistado 2).

Outros professores entrevistados, seguindo a fala
da professora acima, admitiram conhecer os
parimetros e ter acesso a eles em casa ou na
biblioteca da escola®. Entretanto, a maioria também
considerou os textos de dificil entendimento, e seu
uso limitado as reunides de planejamento na
escola, nio havendo tempo para uma leitura e
discussio mais aprofundada, que permitisse
dirimir as  duavidas aspectos
pedagdgicos. A professora da EEFM de Vazantes
apresenta o seguinte depoimento, refor¢ando a
ideia de que os PCNEM sio conhecidos e
empregados (mesmo parcialmente), mas sua
compreensio nio é clara:

sobre seus

Eu uso os parAmetros curriculares para preparar as
minhas aulas, tirando as habilidades e as
competéncias que vou trabalhar com o aluno. L3 tem
algumas experiéncias interessantes. Por exemplo, na
irea de quimica e de biologia, tem experiéncias de
como trabalhar na drea para diversificar o conteddo e
atingir melhor os objetivos da disciplina. Enfim, uso
para o planejamento. Agora, falta tempo para estudar
mais esses documentos. Muita coisa a gente nio
entende... nio ¢é do nosso tempo. Falta
acompanhamento. As vezes ¢ meio solto. Acredito
que se tivesse mais tempo, mais acompanhamento,
poderia ser mais bem aproveitado (Entrevistado 4).

6
Para n&o tornar o texto cansativo, optamos por somente referenciar que as falas
dos outros entrevistados tém contetidos semelhantes.
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H&4, na fala da professora, uma mistura do
instrumental PCNEM, que contribui para decidir as
competéncias ¢ as habilidades no processo ensino-
aprendizagem, de outro que contribuiu para
determinar os préprios contetidos. Nio é objetivo
dos PCNEM apresentar exemplos priticos para
dinamizar as aulas. Na verdade, a professora
misturou partes dos parimetros com os guias
curriculares 7 que serviam de A4ncora para a
elaboracio da proposta dos conteddos de cada
disciplina antes da Reforma. Com a chegada dos
novos instrumentais, foi havendo uma acomodagio
hibrida no uso do novo e do antigo instrumental. Do
ponto de vista do processo de adaptagio, tal conduta
¢ plenamente aceitivel. Porém, vendo pela
perspectiva do discurso do Novo Ensino Médio, da
necessidade de superar a formacio tecnicista (do
velho ensino médio), de apontar para a formagio
geral, dando énfase 2 interdisciplinaridade ¢ a
transdisciplinaridade (do novo Ensino Médio), na
ideia desenvolvida pelo discurso oficial de uma luta
do novo contra o velho, como discute Kuenzer
(2000), os dois instrumentais nio poderiam conviver
no mesmo ambiente.

De fato, podemos notar que a escola foi
bombardeada com muitos materiais pedagdgicos que
visavam implementar a Reforma e elevar o nivel de
conhecimento e de leitura dos professores. Todavia,
como refor¢a a reclamagio da professora (e ji intufa
a fala do professor do Liceu), o acompanhamento
pedagdgico e a capacitacio nio aconteceram com a
mesma intensidade. Os dois discursos apresentados,
no entanto, ficaram misturados, confusos, entre o
desejo de utilizar a proposta e a compreensio parcial
do que significava essa nova proposta. Mesmo assim,
segundo o relato da diretora, essa professora faz
parte da minoria que utiliza os PCNEM para
preparar suas aulas:

E verdade que a proposta dos parimetros foi
apresentada a todos os professores através da
coordenacio pedagdgica da escola. Nio foi
imposi¢io, como muitos falam, foi apresentado ¢
discutido nas reunides, nos encontros pedagdgicos.
Os livros chegaram ¢ a maior parte dos professores
teve acesso a ecles. Agora poucos [foram os]
professores [que }aderiram, que realmente utilizaram
as competéncias ¢ as habilidades ditadas pelos
parimetros para [preparar] as aulas. Foram mais
aqueles da nova geragio [que} tiveram facilidade de
aceitarem essas mudangas. Tem muito a ver com a

7Os Guias Curriculares para o Ensino Médio foram uma tentativa da Seduc de
diminuir a influéncia do livro didatico na proposta curricular do professor. A ideia
era que os proprios professores, assessorados por técnicos da Secretaria de
Educagao, elaborassem um instrumental propondo os contetdos e as formas de
abordagem que pudessem favorecer a relagéo ensino-aprendizagem. N&o teve
uma difusdo muito grande em todo o Estado, mas foi adotado na Regido em
varias disciplinas a partir de 1994.

Santos

formagao de cada um, com a visio de cada um e, até,
com a habilidade de trabalhar com esses
instrumentais. Agora, nés percebemos que os nossos
professores nio léem, nio tém o hédbito da leitura,
assim fica muito dificil trabalhar com os parimetros
ou com qualquer outro instrumental. S6 uma
minoria realmente leu os PCNEM (Entrevistado 5).

A fala da diretora, além de mostrar que poucos
professores utilizam o instrumental para as suas
atividades, reforca a ideia de que hi professores de
uma nova geragio ¢ professores de uma gera¢io mais
antiga, creditando A nova geragio a facilidade maior
para aceitar as mudancas. Apesar de muitas vezes o
proprio professor inculcar que nio acompanha as
mudangas por ser de outra geragio, essa postura nio
¢ defensdvel, 2 luz de uma perspectiva que priorize a
Educagio e, em consequéncia, a formagio
profissional e a valorizagio do professor. Justamente
pelo descaso histérico e por reformas restritas a
alguns aspectos da escola é que se percebem
concepgoes  diferenciadas na mesma instituigio
escolar. E isso pode ser utilizado pelo professor
como justificativa, a si mesmo ¢ ao conjunto da
sociedade, para nio entender ou utilizar as novidades
que aparecem (numa reagio consciente ou nio ao
que ele considera novidades efémeras ou mesmo
reproduzindo o pacto da mediocridade), como
também  sio utilizadas pelo  Estado  para
responsabilizar o professor pelo fracasso escolar do
aluno, diminuindo e desviando a questio.

Por mais que parega uma
individual, algo que tenha muito a ver com a
formacio de cada um, com a visio de cada um e, até,
com a habilidade de trabalhar com os instrumentais,
de forma geral, esses aspectos individualizados sio
construidos socialmente dentro da perspectiva
histérica de conformacio da sociedade, da escola
publica e da educagio, como elemento de direito
universal ou de adequagio do individuo a0 mundo
do trabalho capitalista. Por isso que, quando a
diretora estipula como verdade que os professores
nio leem, nio distinguindo mais as geragdes novas
das velhas, estdi se dizendo que nio existem
condigdes para que isso aconte¢a ou mesmo que a
condi¢io de atuagio do professor impossibilita que
tal necessidade seja suprida. Como resultado, dentro
dos préximos dez ou 15 anos, os novos de hoje serao
os velhos; a estrutura contribui, também, para a
separagio das geragdes entre novos e velhos; entre os
que leem e os que nio leem; entre os que
compreendem e o0s que nio compreendem as
transformacoes atuais.

A abordagem que prevaleceu na implantagio
dessa Reforma foi a de atribuir ao professor a
responsabilidade de sua atualizagio e sua capacitagio.

determinacio

Acta Scientiarum. Education

Maringi, v. 33, n. 1, p. 149-155, 2011



Reforma do ensino e cotidiano escolar

Assim, os parimetros foram passados para os
professores nas atividades pedagdgicas por meio dos
discursos de técnicos ¢ de pedagogos, nas rodas de
conversas, nos debates e nas atividades pedagdgicas.
Dessa forma, além de o acesso ter se dado pelos
filtros de leitura e de compreensido dos técnicos,
ainda foi de forma corrida, sem tempo para se
aprofundar o assunto, questionar a proposta a fim de
que ela fosse mais bem assimilada.

De forma geral, educadores
capacitagiao
direcionada para a elaboragio do curriculo e/ou
para o estudo dos

segundo os
entrevistados, nao houve uma
Parimetros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio. De acordo com a
entrevista com os diretores, essa parte ficou sob a
responsabilidade dos coordenadores pedagdgicos.
As falas, a seguir, revelam a superficialidade e o
aligeiramento de como as

realizadas. Tal aligeiramento ¢ superficialidade

discussdes foram
podem ajudar a responder a como o curriculo ¢
determinado na escola. Vejamos o ponto de vista
de mais um entrevistado:

Geralmente, quem decide € a escola ¢ o CREDE. O
curriculo vem da ctpula maior. [A ctpula] (...)
chega A escola, analisa, questiona e decide que nds
vamos empregar isso aqui, que nds vamos comegar a
trabalhar com tal disciplina. A gente questiona, mas
ja vem determinado. Eu acredito que é a diregio,
juntamente com o CREDE que determina as
disciplinas que a gente tem que ensinar. Essas coisas
sdo assim. Eu vejo nesse sentido (Entrevistado 1).

Apesar da insisténcia dos documentos oficiais em
afirmar a autonomia curricular da escola, o que
prevalece € a ideia de que os professores (e a escola)
estdo cumprindo ordens superiores, seja dos nicleos
gestores das escolas, seja do Crede/Seduc. Junto com
essa ideia, tem mais uma que, talvez realista demais,
considera que a escola nio tem capacidade/estrutura
para assumir tal fungao:

Essa questio do curriculo ¢ meio complexa,
ultrapassa a questdo legal. Qual a escola que tem
competéncia para estabelecer o seu  préprio
curriculo? Qual é a escola da nossa regiio, do
Macico de Baturité, que tem realmente condigio de
interferir nessa realidade? Qual? Eu nio sei. Eu
desconheco (Entrevistado 6).

Ao devolver a pergunta, o diretor acima toca
em dois pontos primordiais: competéncia ¢
condig¢des objetivas para se instituir o curriculo. A
competéncia, em tese, ¢ dada pela lei, pela questio
legal. Mas fica latente que a lei ndo basta para que
isso acontega, porque competéncia também deve
vir aliada as condi¢des objetivas. Nio havendo tal
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alianga, a competéncia  transforma-se  em
incompeténcia.

Com isso, a fala de que tudo vem determinado
também casa com a ideia de que nio é competéncia
da escola se preocupar com isso ji que ela nio tem
condi¢gdes de responder pela sua execugio pela
subordinagio aos drgios e as
limitagOes estruturais que enfrenta. A citagio abaixo
reforga essa ideia:

governamentais

Realmente, hi necessidade de ver a questio da
realidade local, a Parte Diversificada é para isso, mas
nio tem funcionado. Sempre que a escola sugere
uma nova disciplina, a SEDUC e o CREDE nio
concordam, ficam colocando dificuldades para
aceitar. N6s temos experiéncia na época dos projetos
educativos que inserimos no curriculo. Eu tive que
ir 2 SEDUC conversar com a responsdvel pela
lotagio dos professores, tentando comprovar que
aquilo fazia parte da carga hordria, que era necessirio
para a realidade da regido, para a nossa realidade
(entrevistado 5).

Apesar de perpassar que, segundo as diretrizes
curriculares, a escola deveria ter mais geréncia sobre
o curriculo, as falas apresentam aspectos estruturais
para que a Iimposigio acontega. Senio uma
imposigao proibitiva do Crede e da Seduc, ji que
esses Orgios nio impediriam a diversificagio do
curriculo, uma imposi¢io das condi¢des objetivas da
escola, das faltas, dos vazios do investimento estatal.
A falta de professores qualificados e de material de
pesquisa é o principal motivo para determinar o
curriculo. Motivos, porém, mais contundentes sio
aqueles relativos as dificuldades encontradas pelos
professores para tornar a interdisciplinaridade uma
agao:

Na hora de dividir os contetidos, ¢ dificil relacionar
as dreas de conhecimento, nio centrar na sua
disciplina. Comega que a lota¢ao do professor ¢ feita
por disciplina. A hora de cada professor também ¢
por disciplina. (...) Cada um ¢ responsivel por sua
parte, ¢ assim que funciona. A gente até plancja
coletivamente, divide os tdpicos, mas, na hora de
entrar em sala, ¢ cada um por si (...) Os alunos
também nio aceitam muito bem as dreas. (...) Acho
que eles nio compreendem. Acho que deveria
comegar com aquelas disciplinas que sio mais
préximas, tipo histéria, geografia. Tipo portugués e
literatura (...). Seria mais ficil de fazer acontecer (...)
Mesmo assim seria complicado devido a lotagio por
disciplina, por turma, por hora/aula (Entrevistado 2).

Podemos perceber que a Reforma passou muito
longe da sala de aula na regido estudada e, apesar de
ter como uma de suas bases a interdisciplinaridade,
criando as grandes dreas para estabelecer relagoes
entre as disciplinas, as grades curriculares do Ensino
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Médio, ainda sio formadas por
componentes curriculares estabelecidos pela Lei no
5.692/71 e pela legislacio complementar. O ndcleo
comum ¢ composto pelas disciplinas Lingua
Portuguesa, Literatura, Lingua Estrangeira (quase
sempre inglés), Matemdtica, Biologia, Quimica,
Fisica, Histéria ¢ Geografia, que ocupam quase toda
a carga hordaria geral do curso. Na parte diversificada,
incluem-se as disciplinas que podem ser trabalhadas
dentro da realidade objetiva da escola, e nio, da
necessidade do aluno em consonincia com a
preparagio para o trabalho, de forma integrada com
todas as matérias do nticleo comum, como
discursam os que propuseram a Reforma (...).

Caso a reforma viesse acompanhada de uma
estrutura realista para a sua implementagio
(incluindo a parte fisica da escola, a capacitacio de
professores, de ntcleo gestor e de funcionirios, o
redimensionamento da atividade docente ¢ da
hora/aula do professor e uma compensagio salarial
condizente com a fungio), alguns aspectos ainda
seriam dificil de ser assimilados pelo conjunto dos
professores ¢ pela escola em geral. No quadro de
improviso ¢ de tentativa de imputar ao professor ¢ 2
escola a responsabilidade por seu sucesso, torna-se
invidvel sua realizagio.

Os depoimentos seguintes revelam como os
docentes se veem diante da proposta de Reforma:

em vigor,

Tudo que vem da educagio nio ¢ planejado com os
professores. Nio chamam a base para discutir e
apresentar sugestdes. Depois somos nods, quer
queiram ou nio, quem vai ter que fazer as coisas
acontecerem. J4 que nio chamam a gente para ajudar
a pensar a coisa, a gente se sente descompromissado
com aquilo. A maioria desses estudiosos traz um
exemplo bem sucedido 1 de um pais qualquer, de
um lugar nio sei de onde, de um pafs que nio sei
nem onde fica. Porque foi um sucesso 14, mandam a
gente aplicar aqui. Mas serd que vai dar certo aqui?
Eu nio arriscol Na minha cabega nio funciona
assim. Eu faco! Eu procuro fazer o que me pedem,
mas eu sempre critico, e, no final, eu termino ¢é
fazendo do meu jeito, por que se nio di certo, eu sei
porque nio deu certo, porque foi feito do meu jeito.
No final eu fago do meu jeito. No final eu faco do
meu jeito... Eu nio concordo, eu nio acho certo...
T4 errado? No final eu termino fazendo do meu
jeito mesmo (Entrevistado 4)°.

O ex-Secretirio de Educacio do Estado do
Ceard, Antenor Naspolini, gostava de repetir que a

sala de aula é a caixa preta da educacio: 14 é onde
tudo acontece, ou onde nada acontece

8

A contundéncia e a convicgado do que diz s6 podiam ser retratadas da mesma
forma como a professora falou. Por isso evitei consertar/cortar parte da fala com
reticéncias ou sic.

Santos

(NASPOLINI, 2000). Ele dizia isso com certa
maldade. Era uma forma de jogar a responsabilidade
sobre o professor e tirar da ordem do dia a discussio
sobre aspectos cruciais do desenvolvimento das
politicas educacionais como valorizagio docente —
capacitagio, diminui¢io de carga horiria e saldrio
melhor — e financiamento da educagio. Ora, quando
o professor nio se considera participe da proposta,
ele “faz do seu jeito”. E nio age assim para burlar o
esquema reformista proposto pelo Estado — porque,
para burlar o esquema reformista, é preciso conhecer
profundamente as bases da proposta e, a partir dai,
estipular o embate. Assim, toma essa atitude por
desconhecimento e por nio acreditar naquela
novidade.

A Reforma aparece, entio, como uma grande
novidade trazida por grandes
importada de outra realidade. Mas, quem conhece a
sala de aula, segundo o depoimento, é o professor,
ele é que conhece as dificuldades da profissio, do
aluno ¢ da realidade que o cerca. O professor sabe
que estd dentro da caixa preta da Educacio. E nem
sempre ¢ por falta de compromisso que nio atende
as iniciativas dos 6rgios oficiais. Muitas vezes, é por
compromisso com o seu fazer imediato, com a
realidade da sala de aula, com as condi¢coes
estruturais que ele encontra.

Nesse sentido, o recorte abaixo é ainda mais
contundente:

pensadores e

Ha 20 anos que ensino. S6 no Ensino Médio sio 10
anos. Apesar de tudo que se fala, apesar de tudo que
se diz, o programa ¢ a mesma coisa. O primeiro ano
é PA e PG. O segundo ano ¢ matriz, determinante,
etc. Entdo (...) é basicamente as mesmas coisas, com
pequenas mudangas que a gente nem consegue
perceber. E a mesma coisa que eu estudei, é a mesma
coisa que se ensina. E nio ¢ sé eu [que pensa assim].
Todos os colegas que eu tenho a oportunidade de
Ver, uns com maior maestria, outros com menos,
dizem que ensinam as mesmas coisas. A diferenga
que existe entre um colégio que a gente considera de
ponta, como o LICEU, um colégio de linha, ¢ s6 na
infra-estrutura. Essa infra-estrutura faz a diferenca,
as pessoas que tém acesso aprendem mais. Mas o
que se faz é a mesma coisa, nio vi mudanga do
tempo que estudei para agora que ensino. SO tem
muito € conversa (Entrevistado 1).

Nio é muito dificil cruzar com um professor ¢
ouvir algum relato parecido com o acima citado.
Vivemos a cultura conteudista na escola, alimentada
por um mercado do contetido do livro didatico, cujo
maior representante ¢ as provas do vestibular o qual,
por sua vez, alimenta a inddstria dos cursinhos
privados. A Reforma, convém reconhecer, veio em
parte, para transcender os aspectos conteudistas do
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Reforma do ensino e cotidiano escolar

curriculo. Isso, no entanto, nio se dard sem um
profundo envolvimento do professor, sem um
vultoso ¢ duradouro investimento em qualificagio ¢
sem uma reprofissionalizagio do educador. Nesses
pontos, em nada a reforma avangou.

Na maioria dos casos, a falta de estrutura apenas
ratificou a impossibilidade de aprofundar as
reformas. O livro diditico, por exemplo, continuou
direcionando os curriculos:

Depois de decidir o curriculo, a gente procura um livro
que se adapte as nossas expectativas. As vezes nio tem...
ai a gente escolhe outro. O livro é muito importante
para que a gente tenha um mesmo percurso... nio fique
cada um com um contetido diferente do outro.
Quando nio tem nenhum livro, quem elabora as
apostilas é o professor mesmo. D4 mais trabalho e fica
um contetdo solto (Entrevistado 4).

Dessa maneira, os livros didéticos colaboram
significativamente para a padronizagio curricular. O
agravante ¢ que, dada a escassez de material didético,
nio ¢ o livro escolhido pelos professores que vai
guiar as atividades curriculares da escola, mas — o
que ¢ mais sério ainda - o livro disponivel nas
estantes da biblioteca da escola ou aqueles que os
professores tém acesso.

Consideragoes finais

Como se pode notar, a implantagio das diretrizes
curriculares nas escolas de Ensino Médio da
microrregido de Baturité ficou entre a Seduc e o
Crede, ¢ pouca coisa foi realmente efetivada.
Portanto, para objetivar a Reforma, seriam
necessarios trés passos. Primeiro, compreender que
o curriculo deve ser uma construgio coletiva;
depois, mobilizar para que isso acontecesse e, enfim,
criar condi¢oes para que a ideia e as vontades de
tazé-lo pudessem se concretizar. Sem formagio, sem
informagio ¢ sem base material, o curriculo
continuou sendo elaborado de improviso, pela (nio)
vontade do professor, ditado pela precariedade das
condi¢gdes materiais. Assim, o resultado da pesquisa
realizada com os professores ¢ diretores das escolas
de Ensino Médio da regido de Baturité revelam que,
dos trés aspectos necessirios para efetivar a Reforma
curricular, nenhum foi posto em pritica.

Nio se pode dizer, no entanto, que nio houve
interferéncia da Reforma no cotidiano escolar.
Diversas falas, ja citadas, apontam a preocupagio
com as diretrizes estabelecidas pelo Novo Ensino
Médio. Tem-se claro somente que, entre o discurso
normativo do Estado e a pritica efetiva dos atores
responsdveis pela operacionalizacio das diretrizes
preconizadas, hd uma distincia considerdvel.
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Isso nio quer dizer que nio tenha havido
qualquer interferéncia na escola. Somente o fato da
existéncia do movimento reformista legal, que apela
para diversas formas de divulgacio, dando como
certa e inevitdvel a vinda do NOVO, estabelece um
clima mudancista. Concordando com Martins
(2000), € possivel afirmar que essa

mudanga legislativa deflagra um processo que
desacomoda os atores e o sistema em que atuam,
promovendo discussoes, questionamentos,
mudangas na regulamentagio das priticas, e, muitas
vezes, provocando resisténcias por parte daqueles
responsdveis pela sua implementagio. O produto
hibrido gerado desse processo, invariavelmente,
expressa um conjunto de modificagdes imprimidas pela
dinimica do cotidiano da rede de escolas em relagao as
diretrizes emanadas originalmente da lei (p. 67).

Mesmo que o resultado nio seja o que oOs
reformistas esperavam ou alardeavam como certo, ¢é
patente que houve desacomodacio na escola. O que
vird depois € algo diferente do pensado inicialmente
pelos organismos oficiais, como se defendeu aqui,
mas também diferente do que havia antes.
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