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Resumo

Este trabalho tem como foco de investigacdo o gtmtie producdo da proposta curricular da
disciplina de Quimica para o ensino médio no EstllGoias. A andlise estd fundamentada
na abordagem do ciclo continuo de politicas. Edtardagem procura mostrar como
textos/discursos sao criados e recriados numa dtadmarcada por recontextualizacdes e
hibridismo. A analise centrada no contexto de pgadupermite verificar quais discursos
foram privilegiados e quais finalidades sociaigiestumprindo. As categorias apresentadas
neste artigo contéma) em relacdo as finalidades da proposta € destawaubjetivo de
formacado para a cidadania; e b) uma disputa entrearater orientador versus prescritivo €
resolvida com a elaboracdo de um discurso hibriBmalmente sdo apresentadas
consideragdes sobre o futuro da proposta.
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Abstract

This work focuses on the context of the proposediauum elaboration of Chemistry’s
disciplines for high school in the State of Goiélke analysis is based on the approach of the
continuous cycle of public policies. This approaeleks to show how texts and discourses are
created and re-created in a dynamic marked by itiylor and re-contextualization. The
analysis focused on these elaboration context alline verification of which speeches were
privileged and what social purposes they are fil§jl The categories presented in this article
contains: (a) about the purposes of the proposal, citizenship formation as a goal is
highlighted; and (b) a dispute between a guidingratter versus a prescriptive character is
resolved with the development of a hybrid speeatmalfy considerations on the future of the
proposal are presented.
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Introducéao

A problematica envolvendo e articulando politicagiculares para o Ensino Médio e
ensino de quimica/ciéncias é de elevada complegidddste campo se delineiam problemas
comuns a educacéao - em sentido amplo - juntamenies mais especificos da educagcdo em
ciéncias. Apdés assumir e criticar as limitagcbes dados existentes sobre Ensino Médio,
Kuenzer (2010) apresenta dados alarmantes no éoeagsgta etapa da Educacéo Basica, por
exemplo, aumento da evasédo, da repeténcia, aurdentempo médio de conclusdo bem
como diminuicdo do percentual de matriculas ap@828 autora nos provoca indagando se



com o novo PNE 2011-2020 seremos capazes de superaa referéncia a estagnacao do
periodo do PNE 2001-2010, a década perdida. Coreméss frente a dualidade estrutural
invertida, a inclusdo excludente (KUENZER, 20071@0que marcam a relacdo entre
educacao e trabalho em nosso pais?

Em relacdo ao ensino de quimica predominante neilBtamos caracterizacdes ja
bem descritas por pesquisas de nossa comunidaddudadores quimicos (LEAL, 2010;
MORTIMER; MACHADO; ROMANELLI, 2000; SANTOS; SCHNETKER, 1997,
SCHNETZLER, 2002, 2010). Embora venhamos avancamhdinuamente no campo da
pesquisa, as inumeras contribuicdes da pesquisalt&mcado pouca inser¢cdo no cotidiano
das escolas. A complexidade da educacao nao nost@eespostas simplistas. Os desafios
sao inumeros, tanto para a pesquisa como paradalhoano cotidiano escolar. Alguns sao
explicitados nas interrogacdes de Zanon e Mald@®4:0) como se segue:
Por que ou para qué é importante que todo cidgu@mda /saiba Quimica? Como
sdo mobilizados e usados fora da escola os conbetmaprendidos em aulas de
Quimica? Qual a relevancia de tais conhecimentos cuntextos de vida
socioambientais? Como os professores percebengmifcaidos dos aprendizados
especificos de quimica? Como a escola e os proéssbdam com a diversidade
de estudantes presentes em uma mesma sala delalitfi®ersidade é levada em
conta na organizacdo das interacbes nas aulas?eOfager com 0 ensino
tradicional ainda prevalente em contexto escolAANON; MALDANER, 2010,
p. 105)

Tais questionamentos se constituem como auténtiesafios a todos que estamos
politica e epistemologicamente comprometidos nacdupgor construir um ensino de
Quimica/Ciéncias mais util/relevante do ponto dgavsocial (CHASSOT, 2000).

Neste trabalho focalizamos o contexto de proddedioicdo do texto oficial da
proposta curricular de Quimica para o Ensino MédioGoias. Esta proposta esta inserida no
contexto de “implementacao” de um projeto da Sageetle Educagao denominado Programa
de Ressignificacdo do Ensino Médio (MOREIRA, 20@)ocumento final da proposta tem
a contribuicdo do Nucleo de Pesquisa em Ensinoiéleci@s - NUPEC/UF&que por seu
historico de contribuicdes ao ensino de ciénciadge sua intervencao critica no modo como
esta proposta vinha sendo desenvolvida, foi codeida participar de sua re-elaboracéo.
producao.

Estabelecemos como objetivo geral do nosso traldellamtar e responder questdes
sobre o processo de producéo desta proposta de guedeossamos “esclarecer e identificar
os discursos que sdo apropriados e hibridizadoslat®racdo dessas politicas, bem como
suas finalidades” (ABREU; LOPES, 2008, p. 42). Im@cevidenciar que buscamos, sim,
formular respostas e que as entendemos como priagis@orque histérico e socialmente
situadas. Nosso entendimento é que dizer que mfieceinos, de algum modo, respostas é —
utilizando um exemplo de Wittgenstein — o0 mesmo djzer de uma rua que nao tem fim
porque sempre se pode construir uma casa a mais.

Investigando politicas de curriculo

Compreendemos que a metodologia ndo se restringe aonjunto de técnicas de
coleta e tratamento de dados (GAMBOA, 2008). E quesmo que ndo seja explicitado, hi
sempre fundamentacgdes tedricas sustentando ososritke escolha destinados a construcao

! Mais informacBes sobre o NUPEC/UFG em EcheverSaares (2007) citado nas referéncias.



dos dados. Nesse sentido o trabalho de elaborameta@dologia é por nés entendido como
processo de constru¢do de um enfoque tedrico-métgido.

Reconhecemos que as politicas educacionais ermegaspoliticas de curriculo em
particular podem ser estudadas utilizando-se difese perspectivas, referenciais e
abordagens. Portanto salientamos que em nossaer@imo pressuposto, as producdes de
politicas curriculares sdo entendidas

como construgdes soOcio-histéricas vinculadas ardsses e finalidades sociais
predominantes, bem como um processo amplo cowmltifpdr discursos, valores e
intencdes de varios sujeitos nos multiplos espacagie pertencem no contexto
social e educacional. Nao s&o, portanto, producérslusivas do campo
internacional, politico ou econdmico, nem documeasaapenas pela legislacdo ou
definidas por acdes governamentais (ABREU; LOPBES882p. 42)

Desse modo ressaltamos as politicas de currioumm @ resultando de interconexdes
entre proposta e pratica. Essas relacfes decoreeommdcomplexo processo nos quais 0s
sujeitos influenciam e séo influenciados pelos wWisas em circulagdo, 0 que gera uma
interdependéncia delicada (ABREU, 2010, p. 26)

No presente trabalho de investigacdo lancamos d@@bordagem do ciclo de
politicas de Stephen Ball conjuntamente aos proseds recontextualizacao por hibridismo
(LOPES, 2004, 2005a, 2005b, 2006, 2008) como maddékico-metodoldgico para a analise
dos discursos que foram privilegiados pela equispansavel pela elaboracdo do referencial
curricular de quimica do Estado de Goias. Apoigutrsestes autores consideramos qualquer
momento do desenvolvimento da politica curricular processo complexo a perpassar e ser
perpassado por mdultiplos contextos em que ineliteagte estdo em jogo diferentes
demandas de diferentes sujeitos, individuais oetiels, que disputam espacos para instituir
suas perspectivas a respeito das finalidades ednes&; das formas de conceber e organizar
um curriculo sintonizado com essas finalidades, bemo dos modos de interpretacdo das
disciplinas escolares e concepg¢des sobre o papgrdtessores.

A abordagem do ciclo de politicas nos possibidientificar trés contextos, entendidos
ndo como claramente delimitados ou fé&a®uito menos como delimitados espacialmente,
mas “como espacos simbdlicos de negociacao e fawndgs politicas” (ABREU e LOPES,
2008, p. 45) e arenas de acgdo. Sao eles o comaxtdluencia, o contexto da producéo e o
contexto da pratica. Nas palavras de Abreu (2010),

o contexto de influéncia é aquele no qual as dgfes e os diversos discursos sédo
iniciados e/ou construidos. Nesse contexto, osogrufe interesse disputam para
influenciar a definicdo das finalidades sociaisedacacéo e do que significa ser
educado, constituindo assim os discursos legitimamoa aquele jogo politico. O
contexto da producdo se caracteriza pela produgidextos politicos cujas
definigGes foram selecionadas anteriormente. Nandota politica ndo se encerra na
elaboracdo desses textos, ela se constréi e re@ionas diversas leituras que os
textos sofrerdo ao transitarem por outros contestagais. O contexto da pratica é
onde a politica é reinterpretada e recriada podenaduzir efeitos e consequéncias
gue garantem mudancas na politica inicial. Nesg@dg o contexto da pratica nao
pode ser visto como local de implementacdo dastiqgadi definidas a priori
(ABREU, 2010, p. 29).

2 No trabalho de Busnardo e Lopes as autoras eselaresta posicdo em detalhes: “Todavia, consideramo
importante esclarecer ainda que o termo contexsterciclo, ndo se refere a um territério definfidm. Esse é
um modelo heuristico, no qual os contextos séo @iods e devem ser determinados no escopo dagaoliti
focalizada. Pode haver casos em que a analiselitiagpnos mostre que, no préprio contexto mic@escola —,
seja possivel delinear trés contextos (influénpieyducdo de textos e pratica), em virtude do foeo d
investigacdo escolhido.” (BUSNARDO e LOPES, 2013®).



E importante afirmar que esses conceitos samdiss e nido separacées visto que n&o
funcionam isoladamente, mas se inter-relacionarmadeeira dinamica, sem hierarquias ou
sequencias pré-estabelecidas (ABREU, 2010).

Conforme Lopes (2004, 2005a, 2005b, 2006, 2008) &anpreende as politicas
constituidas simultaneamente como textos e dissuPsra Ball os textos sdo entendidos

como representacbes que sdo codificadas e deemftificde forma complexa,
sofrendo mudltiplas influéncias, mais ou menos iegis. Dentre as influéncias
legitimadas, ha disputas, compromissos, interpdetace reinterpretacdes na
negociacdo pelo controle de sentidos e significadssleituras a serem realizadas
(LOPES, 2006, p. 38)

Reconhecemos que, nesse processo, 0s autoregexdos éfetuam a tentativa de
privilegiar determinadas interpretagfes, de estabelo que configura uma leitura “mais
adequada’ ou “mais coerente”. A despeito dessdatiess de restringir as possibilidades de
leitura e interpretacéo dos textos, estas ndo gaesgerealizar plenamente tal intento, pois os
multiplos leitores fardo diferenciadas interprets;baseadas em seus valores e concepcoes,
seus compromissos, e pertencimento, a determinamfasinidades disciplinares (LOPES,
2005; ABREU; LOPES, 2008; ABREU, 2010). Tudo iss@weessado por relacdes de poder
instituidas historicamente.

Ainda segundo Lopes (2004, 2005, 2006, 2008), issusos sdo definidos como
praticas que constituem os objetos dos quais falamassociam ao que pode ser dito, a quem
pode dizer, quando e com que autoridade. Mas &santorre em idealismo porque nao se
pode entender o discurso fora das relacdes mateuaio constitui em

Investigar discursos implica investigar as regnaes igprteiam as praticas. Ainda que
um evento factual seja formalmente possivel dedstinguido dos sentidos que o
configuram, que o explicam e que por eles sdo gidds, o sentido de um dado
evento é contingente a inclusdo desse dado eventaine sistema de relacbes
(LOPES, 2006, p. 38).

Os discursos sdo engendrados por conexdes ettigldstico e o nao linglistico,
entre o verbal e o extraverbal. Compreendemos gqueistursos implicados na producéo
dessa politica estdo em circulagdo permanente pdtiplos contextos. Desse modo
destacamos o fato do Estado ndo ser consideraahico produtor da politica, restando as
escolas e seus professores sua “implementacdo”bddagem do ciclo de politicas
potencializa esforcos em vista de superar uma @elisp de separacdo entre proposta e
pratica. Mesmo que consideremos, a principio, desto de producéo dos textos da politica
mais proximo do contexto de influéncia € fundamlerteonhecer e buscar identificar como,
significados provenientes do contexto da pratiéa, incorporados aos textos oficiais. Esses
nao encerram uma interpretacdo univoca e sim esiftos a multiplas leituras pelos
inUmeros sujeitos leitores, que ao realizaremtarkeie reinterpretacdo desses textos acabam
produzindo novos sentidos e significados para éi§igas, atuando desse modo também na
producédo e ndo simplesmente na execucao das aslitic

Isso, contudo, ndo significa assumir que podenfiesiais quaisquer leituras dos textos
oficiais. Os textos/discursos no instante de sufinigg@o sdo frutos de processos de
negociacdo complexos envolvendo disputas entrmtdistconcepcdes, interesses, principios
e valores onde discursos séao interpretados e mgietados, fragmentados e/ou mesclados
entre si, potencializados, ou ndo; numa palavrae- recontextualizados por hibridismo
(LOPES, 2005, p. 266-267). Hibridismo que se camfig‘pela ideia de mistura de logicas
globais, locais e distantes, sempre recontextu&a(LOPES, 2006). Associar hibridismo a
recontextualizacéo



implica entender as politicas de curriculo ndo apetrbomo politicas de selegao,
producao, distribuicdo e reprodugdo do conhecimenés como politicas culturais,
gue visam orientar determinados desenvolvimentobdicos, obter consenso para
uma dada ordem e/ou alcancar uma transformacéaal sdmiejada (LOPES, 2006).

Estar atento aos processos de recontextualizaggipaermite entender a dinamica de
sentidos e significados circulando por diversodexios. A utilizacdo da no¢éo de hibridismo
acentua o caréater plural e multifacetado da cultws permitindo compreender de forma
detalhada aspectos das negociacdes complexas emges@renas politicas.

Em nosso trabalho estd em foco a atuacdo da cdadenidisciplinar de quimica no
contexto da producdo da politica curricular em &ofaoncordamos com Lopes (2004) a
respeito do potencial da investigacao especifisaaleontexto. Segundo a autora

pela andlise do contexto de producdo dos textpassivel entender quais vozes séo
privilegiadas e que sentidos ganham destaque X@sthibridos formados precisam
ser analisados, entdo, para que seja possivelfidentue finalidades sociais estdo

cumprindo em determinado momento historico e emardehado contexto social,
politico e econémico (LOPES, 2004, p. 196)

Para a realizacédo desta andlise foram gravades ceunides durante o processo de
elaboracdo do documento, denominadas por nos e=uwi® concepcdo. Cada uma dessas
reunibes tem uma temadtica estruturante que defne abjetivo geral, a saber: R1)
Configuracéao da proposta; R2) Curriculo em disausB8) Competéncias em discussao; R4
e R5) Selecdo e organizacdo dos contetudos. Todasdarhm filmadas e transcritas. Para
identificacdo dos autores das falas analisadamosaas seguintes legendas: as professoras
formadoras sao PF1, PF2, PF3, PF4; As professomstyam na Rede Estadual e também
sao alunas do Mestrado em Educacéao em Ciénciasesridiica da UFG (MECM/UFG) sao:
PREM1, PREMZ2; por fim PRE é professora da Rededhata

A leitura dos dados nos permitiu criar cinco catep de analise: 1) Finalidades do
ensino de quimica; 2) Alcance da proposta; 3) Qug@® de curriculo; 4) Concepcgédo de
competéncias e 5) Critérios de selecéo e orgarozimsiconteludos.

Considerando o espaco disponibilizado para esigoapresentaremos a analise de
duas das categorias criadas por/para nosso traballvestigacdo em curso. Sao elas: 1)
Finalidades do ensino de quimica e 2) Alcance dpgsta.

RESULTADOS E DISCUSSAO

FINALIDADES DO ENSINO DE QUIMICA

Em uma época de centralidade crescente do conh#oimaentifico para o
desenvolvimento econdmico e social das nacgfes ipodarecer desnecessario colocar em
discussdo as finalidades do ensino de quimica. thcenque se ndo ocorre a ninguém
questionar a necessidade de se ensinar ciénc@apod@mos dizer o mesmo quando se trata
da discussdo acerca de suas finalidades. A literatgpecializada (ACEVEDO, 2004,
MALDANER, 2000; MILLAR, 2003; REIS, 2006) demonstnaver diferentes configuracdes
do ensino de ciéncias, decorrentes de diferentesepgdes, associadas a segmentos socais
diversos, que concorrem por definir o que de faobgscara realizar com o ensino das
ciéncias.

A pergunta a respeito das finalidades do ensin@uimica, para 0 ensino medio
entendido como etapa responsavel pela garantiardea¢do geral de toda a populagédo do

® Esta categoria engloba mais aspectos dos quealidss para discussdo neste trabalho.



pais, pode receber diferentes respostas, compmatoreiconflitantes, das quais podemos,
apoiados na discusséo feita por Acevedo-Diaz (26043zquez-Alonso (2005) destacar trés:
a) ciéncia propedéutica, sem duvida a finalidadel@minante atualmente, objetiva preparar
os alunos para os exames de acesso ao ensinoosupefendida por muitos cientistas e
professores; b) ciéncia para a cidadania em umadsmte democratica, configura-se como a
principal alternativa a atual crise (FOUREZ, 20@8)ensino de ciéncia, tem a intencédo de
preparar aos alunos para atuarem como cidadaos &tiresponsaveis, capazes de participar e
intervir de maneira qualificada na resolucdo délermas individuais e coletivos, em escala
local ou planetaria, amplamente defendida pelogyiesdores das areas de ensino de ciéncias
e por parte do professorado; c) ciéncia funcioraabhprabalhar em empresas, em termos
conceituais ndo € muito diferente da ciéncias mépica, mas subordina os conceitos a
meios para a aquisicdo de competéncias geraisdevadas adequadas ao mercado de
trabalho, defendida principalmente pelo setor esgi@l e por professores de areas
industriais e tecnoldgicas.

Na proposta em analise podemos notar um posiciamanci&ro no que diz respeito a
finalidade escolhida. Escolha que é defendida coapmz de fundamentar a relevancia do
ensino do conhecimento de quimica aos alunos docemgdio, Como esta expresso no turno
abaixo:

171* (R1); PF1— “Se vocé me perguntar, eu quero ensinar quirpimaue eu acho
que € importante ensinar quimica. N6s vamos dialtmaue” e “como”, mas eu
acho que se deveria ensinar quimica para se partidessa sociedade que esta ai,
em que a ciéncia esta inserida, mas com princigt@®s, com principios de
solidariedade, de trabalho colaborativo, no cooteletimaginar uma sociedade mais
justa. E isso que eu quero! Entdo o que eu cologi®Eu coloquei conteidos,
coloquei objetivos de que eu quero para formar ppgsoa, eu coloquei questdes
éticas, morais, principios... Isso que concretaenent farei. Se eu quero ensinar
quimica para uma iniciagdo numa sociedade de umaafaritica, com capacidade
de intervencéo, de avaliagdo, de mudanca e talta #tdo que eu quero. Como que
isso se chama? Como nés vamos chamar?”

O ensino de quimica tem, segundo a proposta, kdtwie de formar para a cidadania.
Mas, comd‘formar para a cidadanid, principalmente apés a publicacdo dos PCN torseu-
um discurso recorrente, pode ser utilizado como tormaula vazia. A fim de esclarecer o
sentido que a formacdo para a cidadania recebesta peoposta a autora esclarése
deveria ensinar quimica para se participar dessaiestade que esta ai, em que a ciéncia esta
inserida” mas nao se trata de uma participacdo qualqueramialbbgicamente direcionada
“com principios éticos, com principios de solidaléele, de trabalho colaborativoComo o
conhecimento cientifico pode ser utilizado, entreas coisas, tanto para a dominac¢do quanto
para a emancipac¢ao, um horizonte utopico normatidenotaddno contexto de imaginar
uma sociedade mais justa.H4 um claro descontentamento com as realidadégisatuais,
realidades contraditorias nas quais encontrames itte riquezas envoltas por oceanos de
miséria e pobreza, e que por ndo se tratarem delades naturais inelutaveis, e sim
realidades historicamente construidas e por isssmmegassiveis de modificacdo, podendo
ser desconstruidas se intensificarmos a luta“pora iniciacdo numa sociedade de uma
forma critica, com capacidade de intervencao, daliagdo, de mudancatla qual o ensino
de nenhuma disciplina ou escola — ndo ignorande Isudacdes — deveria se eximir.

ALCANCE DA PROPOSTA

* Cada fala dos participantes na transcricdo foi numerada e denominada turno.



Um documento oficial privilegia e defende deterrdmea discursos sobre a
educacao, a escola, a atuagdo docente, o processwsitho aprendizagem, etc. Entre esses
discursos destacamos aqui aqueles que nos pernpenceber quais os limites e
potencialidades da proposta foram consideradoss petdprios autores no processo de
producao do texto e, por isso mesmo, o influengiada maneira marcante.

Um aspecto central neste processo pode ser deswg termos de uma
oposicao entre prescricdo e orientacdo, entre wopgta que se configura com um discurso
prescritivo sobre a escola e os professores, canitea que promove um discurso de
orientacdo, de apoio e nao de substituicdo do Ihabde reflexdo curricular a ser
desenvolvida pela escola. Essa problematica é roptaea explicitamente pela equipe, fato
gue podemos observar na sequéncia abaixo

44 (R2) PF3— Uma coisa que a gente falou na aula passad@iaréta questao
do documento que é orientador ou prescritivo, nE?PFem toda uma diferenca...
Da questdo do como chegar, né? E do como que vapassado isso pro
professor? Porque muitas vezes é jogado, é pagsadoalquer jeito “Ha, é uma
orientacao? Ah, entdo ta! Guarda ai” e PUUF. Arteiedo ndo precisa seguir, nao
€ obrigatorio, entdo... Essa questdo do ser obrigatu ndo, querendo ou nao ela
influencia demais no processo pedagdégico dentresdala, na questao do norte,
na questdo da orientagdo. Entdo assim, quandmna Jalou aquele dia que é um
documento orientador, mas de certa maneira electgacteristicas prescritivas.
Ela falou.
45 PF1- Sim. Ela deu o exemplo, vocé lembra? Da mateafatE ai a gente
concordou. Se eu vou fazer uma proposta para amétta, por exemplo, que
seja orientador, mas tém que saber as quatro d@sraeu vou dizer que tem que
saber as quatro operacdes. Foi nesse sentido ajd@l@l. Porque tem contelidos
que sdo basicos, ndo é? E a gente concordou. @qéeda querendo dizer?
46 PF3- E essa questio assim: o PCN veio, é uma oré@ntatas querendo ou
ndo, ndo tem muita coisa palpavel, ou seja, elaitormago. E a gente percebe,
por exemplo, por que eu também estou trabalhanddiceaciatura. A gente
percebe a necessidade que eles tém de ter algussmassim que realmente va
orientar o trabalho. Que fique tudo muito vago,tmtah, entdo ta"... O qué que é
isso, professor autbnomo? Ele tem a sua auton&nido ele tem essa dificuldade
de lidar com autonomia, com o que realmente ele podjué que ele pode e o que
ele ndo pode fazer? Por que que o professor hajea shoje, né? Eu td
trabalhando com licenciatura, eles acham que élasque cumprir 1&: Quimica
geral, fisico-quimica, quimica organica do comegdim do sumario do livro nos
trés anos. [...]Tem gente que t4 chegando agoEstanlo, que o pessoal realmente
fala, que vocé tem que cumprir, que tem que e&taoIseu diario, pelo menos se
tem que ir la e preencher todos os conteddos.
47 PREML1 - Ta vendo a importancia de um documento bommassi
48 PF3 - o professor realmente... Hoje ndés estamos no que?2&L0, e
realmente essa questdo do tradicionalismo, do wdistmo, do seguir o
sumario do livro acontece demais ainda.
49 PF1- Pois é, a gente vai lutar contra isso [...]

A preocupacao de PF3 é com a efetividade da prapostn os elementos que podem
garantir sua utilizagéo por parte dos professoassescolas. Entdo ela afirma dtean toda
uma diferenca no como chegag’faz uma critica ao que considera ser um modthdgada
de propostas curriculares nas escdiasrque muitas vezes é jogado, é passado de qualque
jeito”. Essa critica carrega uma ambiguidade na ref&émc expressao é passado de
qualquer jeitd refere-se potencialmente a coordenacdo e/ou &bre@ escola. No entanto
“muitas vezes é jogadose refere a atitude de quem? A coordenacdo? Adesgpres? A

® Joana é o nome ficticio atribuido & coordenaderal glo processo de elaboracéo dos referénciasulares.
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sequéncia ndo esclarece esse ponto, pois a exptests € uma orientacdo? Ah, entéo ta!
Guarda ai” e PUUF.” carrega a mesma ambiguidade. Pode ser interpr&dattacomo a
atitude da coordenacéo que recebe e ignora a peoposse tratar de uma “mera” orientacao
ou de um professor que faz 0 mesmo.

Este problema da “chegada” de materiais, propostasia escola € utilizado por PF3
para justificar sua posicdo em defesa da necessiadjue a proposta seja obrigatéria, pois
“orientacdo nao precisa seguir Entdo a obrigatoriedade da proposta seria or fato
determinante para que a proposta nao fosse simgtésngnorada, afinduerendo ou nao
ela influencia demais no processo pedagdgico ded&reescola, na questdao do norte, na
questao da orientacao.Esse trecho apresenta um novo problema na falaofiespora, pois
a oposicao entre prescricdo e orientacdo é desfeitéavor de uma conexao entre as duas
sendo a ultima uma decorréncia da primeira. Ness¢optorna necessario distinguir dois
sentidos de “orientacdo”. Num primeiro sentido, dmoumento pode vir a orientar 0 processo
pedagodgico por forca de seu carater prescritivgicho defendida por PF3. Mas como se
concebe os professores para que se torne valida pgescricdo? Entendemos que essa
interpretacdo se articula com e refor¢ca a concegga@rofessores como “técnicos” a quem
cabe apenas executar da forma mais eficiente gbssigue foi pensado por outros. O
segundo sentido de orientacdo, aquele em queesiads a prescricdo, se articula com uma
Otica propositiva, sugestiva. Este sentido sewdaticom a concepc¢ao dos professores como
profissionais reflexivos (ZEICHNER, 2008) que naegsam de especialistas para pensar
por eles, mas para pensar com eles, apoiar, fomsatacomplexo trabalho de pensar a
pratica pedagogica relacionada as suas multipkesmimacdes. No final de sua fala PF3 faz
referencia ao que foi acordado entre a equipe eest§o e a coordenadora geral da
elaboracao curricular. Nessa reunido ficou defigge o documento seria orientador, no
segundo sentido acima explicitado, com um aspemscptivo, marca do hibridismo de
discursos da proposta. Como a fala de PF3 pardoeac@m questdo esse acordo, pois como
exposto acima PF3 tem interesse em ampliar o cgréscritivo da proposta, PF1 intervém
relembrando que a prescri¢cdo da proposta se langaconteudos basicos e solicita a PF3 que
esclareca sua posicao.

No ato de realizar o esclarecimento PF3 cita ol BCercado qualafirma “é uma
orientacdo, mas querendo ou ndo, ndo tem muitaaquédpavel, ou seja, ele € muito vago.”
Sem entrar no mérito da questdo se o0 modo de PR I®CN estd correto ou ndo, nos
importa ver a articulacao de significados a quebmes para apoiar sua defesa da prescricao.
PF3 faz uma articulacdo que expressa a relacae)gppercebida nos PCN, entre orientacdo e
“vago”. Ela deseja um documento que v&dlmente orientar o trabalho”Entdo como
exemplo de algo vago cita a fala de um de seusoslude licenciatura em quimica,
guestionanddo que € isso, professor autbnomo@”antes de dar uma série de exemplos de
como os professores estdo “desorientados” ou pedoosi com uma serie de crencas
equivocadas, faz a asser¢éde tem autonomia. Mas ele tem dificuldade dedidam essa
autonomia, com 0 que ele podeZssa suposta dificuldade dos professores em exxgua
autonomia é um dos elementos que reforca para Pp@rttnéncia de uma proposta
amplamente prescritiva. E interessante observaoague a saida defendida pela professora
contra os problemas decorrentes de um documen&ntador vago” e da “dificuldade” que
os professores encontram em “lidar” com sua autemondo € um documento “orientador
nao vago”, com uma descricdo pormenorizada dosegiosce muitos exemplos, ou uma
perspectiva que apoie os professores para queaamplifundamentem sua autonomia, mas
um documento obrigatorio.

PREM1 diante do estado de coisas exposto por Rk iuma fala sobre a
necessidade de um “bom documento” cujo sentidopod@ie ser precisado pela interrupgéo
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por PF3 para criticar o ainda hoje presémtadicionalismo, do conteudismo, do seguir o
sumario do livro” dos professores. Entendemos, em acordo com PFIlprgoisamos lutar
contar as praticas (tradicionalismo, conteudisnu®) sgo referidas nesta fala de PF3, mas ndo
defendemos que o professor deixe de seguir o soirdarlivro para seguir, por exemplo, a
sequéncia de uma proposta estadual ou nacionaidexttque deixaria intocada a distingao
entre 0s que pensam e o0s que fazem, por nds quaatdio

Mesmo ap0s debater uma série de limitacbes neeuefere a participacédo ativa dos
professores do processo de elaboracdo curricflerenge a suas disciplinas os autores PF1,
PREM1 e PREM2, assim se posicionam:

149 (R2) PF1- Entdo a gente ta querendo dizer que o profdéssorque ser
atuante no seu curriculo, e ndo vamos colocar avakutdonomo, essas frases
viciadas, né? Que todo mundo sabe. Entdo a gentéadiessa discusséo e depois
diz: portanto, o professor tem que participar @d@lacédo das suas aulas, tem que
pensar, como € que ele esta imaginando aquelelctmtdizer dessa forma.

154 (R2) PREM1- Se a gente quiser que ele tenha, que ele assymder que
ele pode assumir, tem que fazer isso, se ndo, adte Se ndo vai ser muito
limitado... As possibilidades dele.

156 (R2) PREM2- Olha: O papel do professor, como que a gentaé&®2,Cabe,
em ultima instancia, aos professores elaboracdccutdculo de sua escola,
apoiando-se nos documentos orientadores.

O tema “prescricdo versus orientacdo” ndo foi egfyona primeira reunido, voltando
a pauta, na segunda reunido, quando a equipe@alsqubblema relacionado as propostas que
“vem de cima” de outras instancias até a escolapapresentado abaixo:

367 (R2) PREM2- Olha, esse sentido do “vir de cima”, por exemploacho que
esse argumento é fragil hoje.

368 PF1- Fragil! Fragil!

369 PREM2 - Porque eu fiz até questao de separar aqui Ofii. &uorientacdes
(trata-se da OCNEM, acréscimo nosso)n esse olhar para ver como que ela se...
Como que ela se coloca em relacdo ao professovoiler aqui uns trechinhos.
Olha o que ela fala. Ela ndo fala pra ele fazenmassassado. Um cumpra-se, né?
Fala assim 6h: “Contribuir para o dialogo entrerofgssor e a escola sobre a
pratica docente.” T4 na pagina cinco. Ai na pagita fala: “A intencdo de
apresentar um conjunto de reflexdes que alimersigagpratica docente.” Depois
continua: “Oferecer alternativas didatico-pedagagigara a organizacao do
trabalho pedagdgico.” E depois aqui la no finaleinld na quimica, o pessoal da
quimica escreve assim O6h: “Criar mecanismos quang@mn a liberdade e a
responsabilidade das instituicdes escolares na aftficn de sua proposta
pedagogica, evitando que instancias centrais densssde ensino burocratizem e
ritualizem o que, no espirito da lei deve ser esgie da iniciativa das escolas,
com protagonismo de todos os sujeitos diretameniezeissados em especial os
professores.” Isso aqui num é uma prescricdo, ndm@ &er engolido, ndo é uma
coisa de cumpra-se. Faz! Nao! Olha s6, esta cham@drofessores a discutir!
373 PREM2- Pois é. Entdo assim, e... E ai essa coisa dagoeeu acho que...
Vou voltar nesse assunto rapidinho, que é assimuefuque a gente talvez... A
gente confunde dois problemas, que séo diferedtea. coisa € um documento ser
prescritivo. Tudo onde é pode pode pode, é deve deve! Tudo onde é proposta,
¢é faca, ao invés de proposta. Isso é o documeaseniivo. Tem essa linguagem
imperativa. E diferente do documenta estamao estar amarrado, do documento
deixar as coisas soltas. E diferente. Uma coisprégosta prescritiva, CUMPRA-
SE! Outra coisa € a proposta, mesmo ndo preserisem “amarradinha”. Dar
sugestdes detalhadas, dizer como tem sido feitdtermativas, dizer como que €
melhor, como que a gente acha que é o melhor, cpma@ gente sugere. Dar os
exemplos.



Questionar esta dicotomia, como expresso nos eadmde PREM2, é imprescindivel
para aqueles que estdo alinhados com projetos ésaddas concepcdes de professores
entendidos como profissionais reflexivos (Zeichi2®02; 2008), professores pesquisadores
(ECHEVERRIA; SOARES, 2007; ESTEBAN; ZACCUR, 2002;AMDANER, 2000) ou
professores como intelectuais (GIROUX, 1997; MOREIRIACEDO, 2001). Defendemos,
portanto que esta €, em relacdo aos professopesicgpal concepcao que orienta a reflexdo
dessa equipe de professores durante a elaboragfe pleposta. Ao proceder assim 0s
autores tentam esclarecer com quais significadentdos trabalham, limitando as multiplas
possibilidades de leituras, processo que ndo garaohforme argumentamos anteriormente,
que o deslocamento dos textos/discursos do seaxtorde producdo para outros contextos,
constituindo um processo de recontextualizacdoogusere em novas redes de relacdes e de
saber/poder, ndo lhe permita leituras diversas smmeantagbnicas as assumidas como
corretas e/ou adequadas. Como exemplo concretmddeitura que contrasta com o espirito
de viés mais orientador que prescritivo da propésidato de que alguns professores da Rede
Estadual que receberam o documento foram informpelascoordenacéo de suas escolas de
gue seriam obrigados a fazer seu planejamento d@mseaproposta.

Consideracoes Finais

Procuramos mostrar neste trabalho aspectos da ewiaigdle com que séo produzidas
politicas curriculares. No caso em foco pudemosstzdar que entre as finalidades que
disputam espaco para direcionar o ensino de quipnegaleceu a énfase no discurso de
formacdo para cidadania. A discussao por nés apegke entre prescricdo e orientacdo bem
como sua articulagdo com a concepcéao dos profeskmmesolvida mantendo-se um discurso
hibrido em que a orientacédo predomina sem, no Entaxcluir completamente a prescricao.

Como a finalidade defendida repercute no delineéon@a proposta, por exemplo, na
selecdo e organizacdo de seus conteudos; quass otdnsideracdes sao feitas sobre o
curriculo, a escola, os professores e sua formag@o; interrogacdes que pretendemos
responder no prosseguimento de nossa investigag@bises do escopo de nossa pesquisa
nao abordadas no ambito deste artigo remontamagiselam a outras questdes como: a) ao
modo como os autores definem suas concepcdes deutwmrse apropriando da teorizacéo
curricular critica; b) As discussdo empreendidas pa decidir pela utilizacdo ou n&o de um
conceito de competéncias e se as competéncias sealegn ou ndo aos objetivos
educacionais, resolvidas em favor da utilizacdo wa conceito de competéncias
diferenciando-o e subordinando-o a objetivos edanats amplos indissociaveis de questbes
axiolégicas; c) A tens&o interna do grupo quant@smaco da experimentacdo na proposta.
Discussodes estas responsaveis pelos discursoddsilonaterializados no texto da proposta.

Por fim, destacamos que esta proposta foi disttébaitodas as escolas de Goias, nao
obstante seu futuro encontra-se indefinido diaatenddanca de governo ocorrida por ocasiao
das Gltimas eleicBes. Fato este que incide diretem® seu alcante
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