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necessariamente inadequada’, de falar sobre a

educagdo, uma ‘impossivel promessa infinita’. A
educacao por-vir, que somente pode se ‘realizar’
em sua prépria morte, mas que, ainda assim, tem
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que se ‘realizar’.
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SISCAR, Marcos (Orgs.). Pensando a politica
com Derrida: responsabilidade, tradugéo, porvir.
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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo analisar as representagdes sociais sobre “pratica
curricular” pelos professores atuantes entre o 1° e 5° anos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede municipal de Vitéria da Conquista — BA a partir das seguintes politicas
curriculares (campo empirico e fonte da pesquisa): Referencial Curricular Municipal de Vitéria
da Conquista, 0 Documento Curricular Referencial da Bahia e a Base Nacional Comum
Curricular. Para isso, utilizamos da Teoria das Representagcdes Sociais, como cunho teorico-
metodolodgico, elaborada por Moscovici para visualizarmos como isso tem sido representado,
pois a representacdo é sempre de alguma coisa e de alguém, como mesmo afirma Jodelet (1993).
A realizacdo dessa pesquisa foi no municipio de Vitoria da Conquista com 183 informantes que
foram o nosso objeto de estudo por terem sido as vozes bem como 0s termos evocados. Para a
coleta dos dados, o instrumento que nos permitiu fazer isso foi o Questionario de Associagédo
Livre de Palavras (Q.A.L.P.), formado com o termo indutor “pratica curricular”. Para
caracterizar os docentes, utilizamos as seguintes variaveis fixas: sexo, faixa etaria, cor,
formagdo profissional, tempo de servigo, rede de ensino, vinculo de trabalho e em qual ano
escolar atuam. Apoés todo esse processo de coleta dos dados, utilizamos o software Tri-Deux-
Mots version 5.2 para auxiliar nessa analise que foi bem precisa e minuciosa. Como resultado
destacamos, na perspectiva da dimensao técnica e de contexto € bem forte na representacao da
“pratica curricular”. Por essa razao, podemos considerar que a pratica curricular dos professores
atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Vitoria da Conquista —
BA se orienta a partir das teorias curriculares evidenciando a relacdo entre a teoria e a prética.
Portanto, ao considerarmos as representacfes sociais faz com que se possibilite como esta
estruturada a formacéo dos sistemas de saber e expressam mundos subjetivos, intersubjetivos e
objetivos em que € compreendida as representacfes sociais sobre a pratica curricular. Por essa
razdo concluimos que a pratica curricular dos professores atuantes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede municipal de Vitéria da Conquista — BA se orienta a partir das teorias
curriculares que privilegiam a relacdo entre a teoria e a prética.

Palavras-chave: Teoria das Representacfes sociais. Préatica curricular. Referencial Curricular
Municipal de Vitoria da Conquista. Documento Curricular Referencial da Bahia. Base Nacional
Comum Curricular.



ABSTRACT

This study aims to analyze the social representations of “curricular practice™ by teachers
working between the 1st and 5th years of the initial years of Elementary School in the municipal
network of Vitdria da Conquista - BA, based on the following curricular policies (empirical
field and source of the research): Municipal Curricular Reference of Vitéria da Conquista, the
Reference Curricular Document of Bahia and the National Common Curricular Base. For this,
we use the Theory of Social Representations, as a theoretical-methodological nature, elaborated
by Moscovici to visualize how this has been represented, because the representation is always
of something and someone, as Jodelet (1993) states. This research was carried out in the
municipality of Vitoria da Conquista with 183 informants who were our object of study because
they were the voices as well as the evoked terms. For data collection, the instrument that
allowed us to do this was the Free Word Association Questionnaire (Q.A.L.P.), formed with
the inducing term “curricular practice”. To characterize the professors, we used the following
fixed variables: gender, age group, color, professional training, length of service, teaching
network, employment relationship and in which school year they work. After all this data
collection process, we used the Tri-Deux-Mots version 5.2 software to assist in this analysis,
which was very precise and thorough. As a result, we highlight that, from the perspective of the
technical and context dimension, it is very strong in the representation of “curricular practice”.
For this reason, we can consider that the curricular practice of teachers working in the early
years of elementary school in the municipal network of Vitoria da Conquista - BA is guided by
curricular theories, highlighting the relationship between theory and practice. Therefore, when
we consider the social representations, it makes possible how the formation of the knowledge
systems is structured and how they express subjective, intersubjective and objective worlds in
which the social representations about the curricular practice are understood. For this reason,
we conclude that the curricular practice of teachers working in the early years of elementary
school in the municipal network of Vitéria da Conquista - BA is guided by curricular theories
that favor the relationship between theory and practice.

Keys: Theory of Social Representations. Curricular Practice. Common National Curriculum
Base. Reference Curriculum Document of Bahia. Municipal Curriculum Reference of Vitoria
da Conquista.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: DissertacOes e teses das plataformas da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Dissertagdoes (BDTD) e a da CAPES sobre “pratica curricular” no marco temporal entre os anos

A8 2017 A 2021....ceeieeeieteetetee ettt ettt ettt r bbb re b e r et re et et neere e 32
Quadro 2: “Classificacao” das teorias do curriculo (SILVA, 2011).....cccvvviiiiieneiiiiienen 68
Quadro 3: Diferenciacdo entre o universo consensual e o universo reificado (ARRUDA, 2002,
O T ) TSSOSO 93
Quadro 4: Quadro de associacdo livre de palavras. ........ccccocvviiiniiiinnise e 116

Quadro 5: Codificacdo das variaveis fixas do Questionario de Associacdo Livre de Palavras
(Q.A.L.P.) utilizadas para compor o banco de dados que é elaborado anteriormente ao
processamento no software Trideux-Mots (5.2 VErSION). .......cccceeveeeiieiesiiesiese e 127

Quadro 6: Lista de palavras associadas ao termo indutor “pratica curricular” com frequéncia

maior ou igual a quatro (CRUSOE, 2003; 2009). ..........ccceurverrrrirersereseireessesessessessessssssnens 133



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Mapa de Vitoria da Conquista dividida em macroareas. (PMVC, 2021)............... 108
Figura 2: QUAdrante 08 VEIGES........ccuiiieieiie et ste st ae et e e te e e sneenas 123
Figura 3: Exemplo de linha com as variaveis fixas € de opinido. ..........c.ccceeveverveivsvnsnenn. 128

Figura 4: Plano fatorial das palavras associadas a “pratica curricular” levando em consideragio

as ordens hierarquicas das VAITAVEIS. ..........cooerriiireiniie e s 150



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Entrada das variaveis da Teoria do NUcleo Central. ........ccovvveeeeeeeiiieeiiiiieeeeee, 117



ABdC
ANFOPE
ANPAE
ANPEd
BNCC
BDTD
CAPES
CEE
CNPq
CRO

DCN
DCRB
DPO
GEPPCE
IBGE
ICEP

INEP
LDB
OME
PPGEd

PNE
PPP
QA.LP.
SEC/BA
TALP
TCC
TNC
TRS
UESB
UFPE

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associacdo Brasileira de Curriculo

Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacgéo
Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educacéao
Associacdo Nacional de Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educacgao
Base Nacional Comum Curricular

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Conselho Estadual de Educagéo do Governo do Estado da Bahia
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico

Campo de Recontextualizagédo Oficial

Diretrizes Curriculares Nacionais

Documento Curricular Referencial da Bahia

Discurso Pedagdgico Oficial

Grupo de Estudos e Pesquisa em Praticas Curriculares e Educativas
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Instituto Chapada de Educacéo e Pesquisa

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Lei de Diretrizes e Bases

Ordem Meédia de EvocacGes

Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia

Plano Nacional de Educacéo

Projeto Politico-Pedagogico

Questionario de Associacdo Livre de Palavras

Secretaria da Educagéo do Estado da Bahia

Teste de Associacdo Livre de Palavras

Trabalho de Concluséo de Curso

Teoria do Ndcleo Central

Teoria das Representacdes Sociais

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia

Universidade Federal de Pernambuco



SUMARIO

LN ERI0] 516 107X 0 I 17
1. ESTADO DA ARTE ..ottt ettt sttt enenne e 23
2. DO LOCAL AO NACIONAL: COMO REVERBERAM A DISCUSSAO DA
“PRATICA CURRICULAR” NAS POLITICAS CURRICULARES? .........ccooviviiiiinnnn. 33
2.1 Documento Curricular Referencial de Vitoria da Conquista — Bahia............c.cccccvnneee. 34
2.2 Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) ou “Curriculo Bahia™ ................ 38
2.3 Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ......coovieiieiiiesieseee e 43
2.4 O curriculo e prética curricular no entremeio dos documentos curriculares: do meso ao
4= Tod (o T TP T PR PPRT PPN 52
3. CURRICULO E PRATICA CURRICULAR. .......cccoveereeieeteeeseeesssesenssenissn s, 66
3.1 O que se pode dizer da pratica CUrTICUIAr?..........cccoovveiieie i 71
3.2 AsrepresentaGies do CUMTICUIO ........ccveiveiieiic e 76
3.3  Conex0es entre a teoria e a pratica no campo do CUrriculo .........cccceevveveiieieesieennenn, 78
3.4 O CUITICUIO INTEGIAAO ... .oveeviieieieeieste ettt 80
3.5 Recontextualizagéo a partir da proposta de Bernstein ...........cccceovveieienencncnennn 82
4. AS REPRESENTAQ@ES SOCIAIS E OS SEUS CONCEITOS .....cooieieeeeeeiiees 85
4.1 A questdo da Teoria das Representagdes SOCIAIS .........cccvvererireriieiiene e 90
4.2 Universos consensuais e reificados na Teoria das Representagdes Sociais............... 92
4.3  ANCOragem € ODJELIVAGAD. .........coieiiireeireeie st e e ee sttt te e sre e 95
4.4 A Teoria do Nucleo Central e a abordagem estrutural .............ccccooeiveieicieiieseenenn, 99
5. VIAS METODOLOGICAS......oovieeeeeteeeieeseseeee s ess s senasss s sss s s, 105
5.1 Escolha do termo indutor de PESQUISA ........ceeeeeeierienieniesiesiesieeee e 106
5.2 OsiNfOrmantes da PESHUISA .....c..erverrerieriiriirierieieie ettt nre e 107
5.3 ODLENGED A8 UAUDS ......oviieeiiieiieieie et 109
5.3.1 Representagdes sociais e a sua relacdo com o objeto de pesquisa ................... 109
5.3.2  Pesquisa qualitativa na Teoria das Representagdes SOCIaIS ...........ccccvervreenne. 113
5.3.3  Questionario de Associacdo Livre de Palavras (Q.A.L.P.) .cccoviiveviiiiiiene 114
534  Meétodos de 1evantamentO........cccoceiiiirieierieiese e 118

5.4  Tratamento das informag6es e geracdo dos dados..........ccooveverrinienienieenie e 119
541  ANALISE 0 CONTEUD. ......cceeiiieiieiie sttt ens 119
5.4.2  Teoria do Ndcleo Central em conjunto com os dados obtidos...........c.cc.ceeee.e. 121
5.4.3  Analise estrutural € 0 SOftWAIE ........cccveviviiiiieee e 124

6. ANALISE DOS RESULTADOS.......oiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee et s et 130

6.1 A associacao livre de palavras decorrente dos qUESEIONAIIOS .........ccceevveriereernennns 130



6.2 Campo semantico de representagdes sociais e o nucleo central sobre “pratica curricular”
................................................................................................................................. 131

6.2 Elementos de diferenciacdo entre as representacdes e relagdes com as caracteristicas
A0S INTOIMANTES ...ttt bbbttt bbb enes 150
ALGUMAS INCONCLUSOES. ...ttt ettt 156
REFERENCIAS ..ottt 161
N N | I PP 173

ANEXO 2. s 175



17

INTRODUCAO

O interesse pela discussdo sobre a temética nasceu da curiosidade em entender como 0s
professores atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Vitoria da
Conquista tem representado a préatica curricular na escola diante do atual cenério da educacéo
béasica brasileira com o advento e os momentos inquietantes e de incertezas que temos passado
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os referenciais curriculares decorrentes dela
— isto é, & niveis estadual e municipal. E uma forma de querer interrogar, questionar a forma
constituida do curriculo em meio a suas propostas e praticas decorrente dessas intermediaces
que se sofre cotidianamente.

A comecar, devemos situar como isso se deu no processamento de querer compreender
como o curriculo acontece de fato ainda mais por sofrer influéncias das politicas, sobretudo no
campo curricular. Ainda na graduacdo em Pedagogia acendeu o interesse e a necessidade de
compreender a circularidade da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a fim de analisar o
olhar e os desafios dos coordenadores pedagogicos sobre ela. Mas, como as discussfes ainda
estavam germinando, foi preciso mudar a rota e o campo da pesquisa indo para o exame das
diversas notas divulgadas contra a Base elaboradas pelas associa¢fes da area da educacao — a
Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd); a Associacdo
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE); e a Associacao Nacional
de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) — que possibilitou enxergar as multiplas
analises que ambas fizeram, em que boa parte demonstraram serem contra e bem criticas e
incisivas ao modo como a Base Nacional Comum Curricular foi e esta colocada na educacéo
béasica. Nao foi possibilitado que os principais atores que estdo na pratica — professores, gestores
e comunidade escolar - tivessem uma participacdo que fosse efetiva e suas vozes totalmente
ouvidas.

A ideia da pesquisa iniciou com o intuito de compreender o que — e também “como” —
os professores estdo pensando e representando - no sentido literal que o pensar tem — sobre a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) dentro das discussdes/perspectivas que tem
dominado o campo da educacdo. De comeco, havia a deducéo de que, de alguma forma, por ser
uma politica educacional e, sobretudo curricular, tinha a possibilidade de influenciar o modo
como se concebe o extrato do campo do curriculo. Porém, ao ter sujeitos — professores — que

atuam em uma rede municipal de ensino, ha ainda cadeias de politicas curriculares que tomam,
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como ponto de partida, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em que se contextualiza
ao seu nivel estadual — com o Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) — e 0
Referencial Curricular de Vitéria da Conquista na via municipal, sendo este ultimo com um
foco maior para demonstrar a incidéncia da realidade local sobre o aspecto curricular.

Nessa perspectiva, é valido “puxar um gancho” com Ball e organizadores (2012) que,
essas politicas ao serem lidas e interpretadas, perpassam por um processo constante de atuacg&o.
Acredito que a implementacdo — com base em Ball e colaboradores, em primeira pessoa por
querer demonstrar 0 que esta sendo compreendido — ndo seja um termo tdo adequado devido
passar um tom de estabilidade tendo em vista que a politica, no ambito curricular, ndo se situa
assim, bem como néo é colocada em ipsis litteris, ja que sdo feitas leituras e interpretacdes de
mundo que cada sujeito faz devido a heterogeneidade que esse processo perpassa.

Com isso, as discussdes dessa pesquisa serdo focadas nas representacfes sociais acerca
da pratica curricular que se tem com a finalidade de entender como isso é representado pelos
sujeitos em conjunto com a discussao a partir das teorias tradicional, critica e pos-critica de
curriculo, isto é, advém das reflexdes que sinalizam a compreensdo acerca das representacoes
sociais formadas sobre a préatica curricular a partir das politicas curriculares vistas — a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), o Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB)
também conhecido como “Curriculo Bahia” e 0 Documento Curricular Referencial de Vitoria
da Conquista — com apontamentos compreendidos na esfera curricular.

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) é a perspectiva tedrico-metodoldgica
utilizada nessa pesquisa — por que também néo dizer abracada? — em que o encontro com essa
abordagem se deu em meio ao processo seletivo para o mestrado e se encaixava com a pretensédo
da pesquisa em ver, compreender o que o0s professores estdo pensando e, sobretudo,
representando sobre curriculo perspectivado no Referencial Curricular Municipal de Vitoria da
Conquista e Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) conforme foi expresso acima. Ap0s tantas leituras acerca da Teoria das
Representacgdes Sociais, € entendivel que ha nela uma estrutura auxiliada com as abordagens
complementares — nesse caso especificamente, a Teoria do Nucleo Central pensada por Jean-
Claude Abric — que possibilita a visualizagdo do que os professores estdo representando sobre.

Ao tratar sobre a pratica curricular — que carrega nessa pesquisa o termo indutor das
representacdes sociais e que centrara as problematizac6es por ser o objeto de estudo -, é preciso
que consideremos a caracterizagdo do curriculo, tendo em vista que € um campo polissémico e

situado em um territorio de disputas com efeitos multiplos pelos arranjos da teoria curricular



que se constitui pelas experiéncias provinda do aspecto educativo (ARROYO, 2020;
MACEDO, 2018).

Lopes e Macedo (2011) denotam que o curriculo € uma pratica de poder e de
significacdo em que €é possivel atribuir um campo de representacdes. Também sera tratada a
questdo do curriculo no cotidiano e as suas experiéncia (ALVES, OLIVEIRA, 2018) ao se ter
a pratica como limitrofe da discussdo aqui pretendida. Por isso, cabe pensarmos na
recontextualizacdo do curriculo a partir de Bernstein (1996) como um dos aportes tedricos para
0 estudo do curriculo a fim de contemplar as transformaces que ocorrem no discurso
pedagogico oficial e as suas itinerancias.

Além disso, com tantos dispositivos oficiais curriculares que estdo/séo atreladas, ha o
elemento do curriculo integrado (LOPES, 2008) que possibilita abordar diferentes questdes
relacionadas a propria integracdo e a concepcdo de curriculo disciplinar que repercute nos
processos de organizagdo e desenvolvimento curricular ainda mais no desenvolvimento da
politica.

Associado a isso, pensando a pratica curricular articulada a dimensdo da experiéncia
proposta por Dewey (1979), interpretada na educacdo como movimento do método cientifico
por dar abertura a entender o que o professor, como pessoa, estuda 0 mundo acrescentado ao
conhecimento de significados e valores advindos da experiéncia e a pratica curricular pela qual
permite essa construcao.

Com a Teoria das Representacdes Sociais, no campo da pesquisa em educacao, temos
um dialogo constante com Serge Moscovici que pontua o tanto que as representacdes sociais
s80 processos circulares, que se atravessam e se estruturam por meio de uma fala, de um gesto,
de um encontro e que emerge em meio ao cotidiano (MOSCOVICI, 1978). Dessa forma, sdo
destacadas as representacdes sociais dentro de um imbricamento das relacdes que se ddo entre
os individuos ou grupos, circunscritas na sociedade envolvida em uma dindmica que sao
favorecidas pelos membros que compartilham um determinado conhecimento que é constituido
e elaborado no senso comum tendo como fim tornar familiar algo que ndo é familiar
(MOSCOVICI, 2020).

Com isso, essa pesquisa tem como objetivo geral abordar as representacfes constituidas
por professores sobre a préatica curricular em relacdo a trés politicas curriculares: o Referencial
Curricular Municipal de Vitoria da Conquista; o0 Documento Curricular Referencial da Bahia;
e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que foi homologada em 2017 — para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental que sera o campo em que a pesquisa serd realizada com

professores que atuam nessa etapa de ensino. Com isso, € necessario entender como Sao



reconhecidas as representacfes sociais desses sujeitos sobre a préatica curricular diante desses
documentos.

A investigacdo na esfera do curriculo é importante para se pensar a docéncia, as opinides
e acOes. Atualmente, as escolas encontram-se em fase de “implementagdo” — a implementagéo
entre aspas denota o que Stephen Ball a trata a partir do conceito de atuacao politica colocada
pela interpretacdo que cada um tem acerca delas — da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) por ser um documento que conduz para a elaboracéo de curriculos relativos a educacéo
basica — e que nessa pesquisa foram vistos o Referencial Curricular Municipal de Vitoria da
Conquista e 0 Documento Curricular Referencial da Bahia (CURY; REIS; ZANARDI, 2018).

Em vias de problematizacéo do desenvolvimento da pesquisa, fizemos um estado da arte
com 0s seguintes descritores: “pratica curricular AND anos iniciais” nas plataformas de
pesquisa da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e o Catalogo de Teses
e & Dissertagdes — CAPES.

Nessa investigacdo encontramos quatro pesquisas, sendo trés dissertacfes e uma tese
produzidas em Programas de Pds-Graduacdo nas areas de Ensino e Educacéo em universidades
publicas brasileiras, que teve grande énfase na regidao Nordeste do Brasil. Essas pesquisas tem
diferentes enfoques tedricos-metodoldgicos para discutir a pratica curricular nos anos iniciais
do ensino fundamental. A busca dessas pesquisas perpassou pelo marco temporal de 2017 a
2021, sendo esse primeiro ano — 2017 — referente ao ano da homologacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) que é um dos objetos dessa pesquisa até o ano corrente de entrada
e inicio dessa pesquisa. O nosso sentido de fazer pesquisas nessas plataformas foi com o ituito
de descrever e sistematizar o conhecimento produzido pelas dissertacdes e teses concluidas no
periodo de 2017 a 2021 e que produziram analises e conhecimentos sobre a pratica curricular
de professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Essa pesquisa perspectiva-se com a seguinte questdo direcionadora: “Que
representacoes direcionam a “pratica curricular” dos professores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano diante do Referencial Curricular Municipal de Vitoria
da Curricular, do Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) e da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)?”.

No objetivo geral temos a seguinte proposta: “analisar as representagdes sociais sobre
“pratica curricular” no Referencial Curricular Municipal de Vitoria da Curricular, no
Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) e na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) pelos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano”.

Desse objetivo geral, pontuamos trés objetivos especificos: i) identificar representacdes sociais



sobre “pratica curricular” no Referencial Curricular Municipal de Vitdria da Curricular, no
Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) e na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC); ii) comparar as diferentes representacdes identificadas, observando em quais aspectos
se aproximam e em quais se diferenciam, na relacdo com as seguintes caracteristicas dos
sujeitos: area de formacdo, os anos em que atuam, tempo de servico; e, por fim, iii)
contextualizar a pratica curricular desenvolvida no Referencial Curricular Municipal de Vitéria
da Curricular, no Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) e na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

Em relagdo a organizacdo desse projeto de pesquisa, pautamos pela organiza¢do em
“capitulos”. Comegamos pela discussdo do estado da arte sobre pratica curricular e anos iniciais
do ensino fundamental a fim de ver como esta sendo empreendida e desenvolvida as questdes
proeminentes da préatica curricular e quais sdo as questdes pontuadas nesse quadrante.

O seguinte é sobre o Referencial Curricular Municipal de Vitéria da Curricular, o
Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) que é o campo empirico dessa pesquisa. Dividimos essa parte em tépicos envolvendo
discuss@es dessa politica curricular, o seu contexto histdrico, as entrelinhas da sua compreenséo
que se tem tido em diversas publicagdes sobre a tematica, aliada ao “Documento Curricular
Referencial da Bahia” (o famoso “Curriculo Bahia”) e o “Documento Curricular Referencial de
Vitéria da Conquista” a fim de visualizar e ampliar o olhar sobre esses manuscritos oficiais que
de certa forma influenciam a préatica do professor. E, por fim, fazemos uma discussdo sobre a
préatica curricular como “guarda-chuva” da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Posteriormente associada a essa discussdo teorica, tecemos de forma branda a nossa
compreensdo sobre curriculo e pratica curricular, as entrecruzando entre a tentativa de trazer a
tona os indicios da pratica curricular, 0s seus sentidos, a conexao entre a teoria e a pratica e
como a pratica curricular se contextualiza na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Como suporte tedrico e metodoldgico da pesquisa, trazemos a Teoria das
Representacdes Sociais (TRS) fundada por Serge Moscovici e que é 0 nosso enfoque tedrico-
metodoldgico e que precisa ter um grande destaque pelo fato de destacar o seu funcionamento
na pesquisa. Aliada a isso, em conjunto, alicerca com a Teoria do Nucleo Central (TNC) como
parte da metodologia cunhada por Jean Claude-Abric, sendo essa uma teoria complementar a
primeira e se vale da analise dos resultados obtidos.

Por fim, o carater das vias metodologicas em que delineamos o termo indutor, 0s sujeitos

que participardo da pesquisa, a forma como serdo obtidos por meio do Questionario de



Associacado Livre de Palavras (Q.A.L.P.) e o modo como iremos tratar os resultados: a utilizagédo
do software e a analise de contetdo.



1. ESTADO DA ARTE

Ao se pensar em fazer uma pesquisa, é importante analisar em que perspectiva o objeto
de estudo vem sendo estudado e investigado pelos pesquisadores. Para isso, 0 estado da arte ou
também o estado do conhecimento sdo fundamentais para conhecer o que estd sendo produzido
na esfera de estudo (FERREIRA, 2002). O estado da arte nos permite, como investigadores,
realizar um mapeamento e alcancar o conhecimento e a forma como esta sendo desenvolvido
dentro de um quadro de pesquisa ja publicada e que favorece a problematizacgéo acerca do objeto
de estudo a fim de demonstrar o que ¢ relevante no cenéario académico (PESSOA; CRUSOE,
2021).

Para o desenvolvimento do estado da arte foram envolvidas a partir de um delineamento
das pesquisas que ja foram desenvolvidos acerca do objeto de estudo da presente investigacdo
e que incorre dos descritores utilizados na pesquisa — “pratica curricular” ¢ “anos iniciais”
diante da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). E um assunto que demonstra ser curioso
em virtude dos estudos que abordam acerca da pratica curricular nos anos iniciais. Além do
mais, ndo foram encontrados estudos nas plataformas analisadas acerca da articulacdo da préatica
curricular dentro da Teoria das Representagdes Sociais, demonstrando assim uma nova vertente
de visualizacdo dessa perspectiva de pesquisa sobre a questdo da pratica curricular.

A busca de trabalhos foi direcionada para dissertacdes e teses, tendo em vista que séo
pesquisas finalizadas no campo strictu-sensu, utilizando os descritores apontados
anteriormente. O levantamento que realizamos foi do periodo-tempo entre 2017-2021. Essa
marca de tempo se deu pelo fato da pesquisa girar em torno das discussdes sobre a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e a nossa maior ponte e que se dissolve nas esferas
estadual e municipal que tem como marco-legal o ano da sua homologacéo, isto é, 2017 indo
até os tempos atuais, o ano de 2021 — e de inicio da realizacdo dessa pesquisa - trazendo
discussdes cada vez mais fortes e relevantes sobre essa politica curricular e educacional. Essa
definicdo do marco temporal e de um espaco vai de encontro a compreensdo dos contextos
social, econémico, cultural e politico acerca dos fatos que intermediaram o0s acontecimentos
(PESSOA; CRUSOE, 2021). Vale ressaltar que, nesse estado de conhecimento, ndo houveram
trabalhos nos anos de 2018 e 2021 perspectivado dentro de um plano mais atualizado.

Para a busca dos trabalhos foram utilizados os seguintes descritores a fim de delimitar
e delinear o foco da pesquisa: “pratica curricular” - por conta do termo indutor do Questionario
de Associacdo Livre de Palavras - e “anos iniciais” - tendo em vista que 0 questionario sera

aplicado para professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, isto €, do 1° ao



5° ano. Nesse sentido, a busca foi feita da seguinte forma: “pratica curricular” AND “anos
iniciais”, em que o “AND” auxilia no filtro da pesquisa indo diretamente ao ponto elementar
do que foi pretendido visualizar o que se ja tem produzido, usando os descritores em conjunto.

Além disso, tem o marco de regionalidade que foi consequéncia do recorte de tempo
das pesquisas, correspondendo a regido Nordeste do trabalho, mais especificamente nos Estados
da Bahia (com um trabalho) e Pernambuco (com trés trabalhos). Foram utilizadas duas
plataformas de bases de dados de dissertacdes e teses: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDBT) e o Catalogo de Teses e Dissertacdes (CAPES).

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDBT) foram encontrados
dois trabalhos, sendo que um deles teve dupla ocorréncia no Catélogo de Teses e Dissertacdes
(CAPES) (SILVA, 2017; MELO, 2019). Ja no banco de dados do Catalogo de Teses e
Dissertacdes (CAPES), foram encontrados trés trabalhos (DIAS, 2019; MELO, 2019; SILVA,
2020). Desses quatro trabalhos, trés sdo em formato de dissertacdo (mestrado) — Silva, 2017;
Dias, 2019; e Silva, 2020 - e apenas uma é tese (doutorado) — Melo, 2019.

Em andlise as palavras-chave de cada trabalho, somente uma pesquisa ndo aborda a
expressao “pratica curricular”, utilizando o termo “curriculo” (SILVA, 2020). Tem um outro
que remete a expressao no plural: “praticas curriculares” (SILVA, 2017), enquanto os outros
mantém e referem-se a “pratica curricular” no singular (MELO, 2019; DIAS, 2019).

Diante desse cenario analisado, foi possivel visualizar que os textos de tese e das
dissertacdes demonstraram o0 qudo importante e necessario é realizar a investigacdo acerca do
curriculo praticado — isto €, a pratica curricular - e as interpretacGes que ocorrem em intermédio
as propostas curriculares — politicas curriculares - que, na maior parte das pesquisas, sao
originarias das politicas bem como da investigacdo que incorre no que esta sendo produzido no
cotidiano escolar. Com essas pesquisas percebe-se que ha sentidos — e porque nao falar de
representacdo de curriculo - de pratica curricular pois, a escola por si, produz o seu curriculo,
nédo indo somente no caminho de reproduzir o que as instancias superiores demandam.

Dando seguimento a analise em uma ordem cronolégica, comegcamos com a dissertacéo
de Wanessa Maria da Silva (2017) intitulada “Curriculo de pedagogia e ensino dos
conhecimentos histdricos: um olhar para as praticas curriculares de estudantes-professores”.
Essa pesquisa discute as politicas curriculares e o curriculo para a formacao de professores no
curso de Pedagogia e a proposta é pensar o curriculo pensado-vivido relacionado ao ensino dos
conhecimentos historicos.

O objetivo da pesquisa foi analisar os componentes curriculares para o ensino dos

conhecimentos histdricos orientadas para as praticas curriculares dos estudantes-professores. A



discussdo teorica envolveu os campos do curriculo e o ensino dos conhecimentos histéricos e o
percurso tedrico-metodolégico com a pesquisa qualitativa e a Analise de Discurso na
perspectiva de Orlandi. A analise partiu do curriculo de formacdo de professores da
universidade estudada com vistas ao Projeto Pedagdgico do Curso, ementas, dentre outros
documentos considerados importantes, associada a uma entrevista semiestruturada com dois
estudantes do curso de Pedagogia que sdo atuantes como professores nos anos iniciais do ensino
fundamental (isto é, sdo estudantes-professores) e, com observacdes em seus locais de trabalho.
Houve uma analise documental para entender o discurso presente no curriculo pensado do curso
dialogado com os estudos da histdria cultural.

Ao fazer a analise das observacdes de aulas e das entrevistas, a pesquisadora percebeu
em detrimento das praticas curriculares dos professores que eram formados no magistério e que
estavam cursando a graduacdo em Pedagogia como estavam pensando a articulacdo de trabalhar
0s contextos histéricos como conteldo nos anos iniciais. Ao entrever a relacdo das praticas
curriculares de sujeitos professores-estudantes denota um movimento das metodologias que
eles proprios utilizam, do quanto a teoria estd implicada na sua préatica diante de um processo
de ensino nas suas aulas.

Por ser uma pesquisa implicada em um curriculo vivido, faz-nos refletir sobre as
experiéncias proporcionadas por essa articulacdo que vai em conjunto com um curriculo que é
oficial e prescrito e que sdo perpassadas por uma inter-relagdo. Além disso, é interessante
destacar que, ao trazer a imagem de estudantes-professores, demonstra o quanto a formacéo e
a pratica se tornam imbricadas por serem recontextualizadas dentro do espaco de atuacao.

O conceito de recontextualizagdo nessa dissertacdo é pensada a partir das contribuicdes
de Basil Bernstein perpassado pelos contextos locais em que 0s proprios sujeitos se reinventam,
recriam e que dao e atribuem novos sentidos e significados na articulagdo com 0s processos
globais (SILVA, 2017).

Hé sentidos de curriculo, ainda mais pensada no quesito da formacéo de professores. Ao
pensar em um curriculo vivido — advindo também do oficial e do prescrito -, pauta-se em
entender como as politicas educacionais e curriculares implicam e influenciam essa esfera ja
gue se situa em um contexto global. Ha também o curriculo que esta ali no cotidiano e que faz
pensar na reverberacdo dessa pratica. A autora traz o termo de “praticantespensantes’ que faz
referéncia ao cotidiano sobre qual o sujeito esta imerso (SILVA, 2017).

Por fim, o resultado da pesquisa demonstrou que o curso de Pedagogia trouxe
implicagcdes positivas para as praticas curriculares dos sujeitos. Silva (2017) pontua que a

pesquisa teve o intuito de buscar, por meio dos discursos/narrativas dos estudantes-professores,



as contribuicGes que a graduacao em pedagogia influenciou na préatica curricular desses sujeitos
investigados. Considera-se que 0s contextos pelos quais estdo inseridos faz com que ocupem
uma dupla posicdo discursiva, isto é, como estudantes em formacédo e professores dos anos
iniciais. Isso demonstra que, por meio da recontextualizacdo, os conhecimentos oriundos de sua
formacdo — nesse caso 0s conhecimentos historicos — possibilita que as praticas curriculares
tenha em seu carater uma implicacdo com as concepcoes, saberes e sentidos que sdo dados ao
ensino dos conhecimentos historicos (SILVA, 2017),

A segunda pesquisa é de Priscylla Karollyne Gomes Dias (2019) intitulado como “O
que (des)aparece no curriculo entre desejos e fantasias: — ‘Essa ¢ a escola dos meus sonhos,
mas essa ndo € a escola publica’!”, no formato de dissertacdo. O objetivo dessa pesquisa foi
compreender como as professoras em relacdo aos desejos sobre o curriculo e constituidas pelas
subjetividades coletivas estruturam e mobilizam fantasias acerca da educacao escolar publica.

Para ver isso, a pesquisadora utilizou de recursos imagéticos projetivos para desenvolver
as entrevistas com seis professoras - sujeitos participantes da pesquisa. Ao que se refere a parte
tedrico-metodoldgica, foi submetida a uma abordagem pos-estruturalista em torno do discurso.
Os resultados da pesquisa apontaram as imagens que as professoras constroem de si (ethos) em
concordancia com a dindmica das l6gicas discursivas, tanto em seu sentido social (abrangendo
para as concepgdes de seducdo, sancgdo, restituicdo identitaria, complacéncia), quanto em
sentido politico e fantasmatico (fantasia da superacdo e fantasia do sucesso escolar). As
considerac@es da pesquisa admitem a contingéncia e o conflito discursivo dentro do fechamento
da pratica curricular e como isso foi construido dentro da sua propria pratica e que advém de
influéncias.

Com isso, Dias (2019) aponta na sua pesquisa algo interessante sobre as discussdes
acerca da pratica curricular: o curriculo confere a um projeto social em que demonstra uma

configuracdo discursiva daqueles que atuam no processo de ensino-aprendizagem, pois,

Entender o curriculo como ‘enunciag¢do cultural’ (FRANGELLA, 2016),
‘territério em disputas’ (ARROYO, 2013), ‘territério contestado’ (SILVA,
2010), ‘producao cultural’ (MACEDO, 2006), ‘sem fundamentos’ (LOPES,
2015), significa que é necessario entender quais séo as implicacGes tedrico-
metodoldgicas, ndo somente para a elaboracdo de estudos e de pesquisas sobre
o curriculo, mas também para a pratica curricular. (DIAS, 2019, p. 44-45)

Ao colocar os desejos diante da pratica curricular, sdo mobilizadas decisdes para 0 modo
como sdo delineadas e implicadas diante do contexto da préatica docente e pedagdgica. Ao

considerar que o curriculo tem sentidos, representacGes, compreende-se que, segundo Dias



(2019) ha uma proeminente articulacdo no discurso pedagdgico em relacdo as teorias
curriculares em que € necessario compreender as propostas sobre o curriculo, bem como
aproximar o que as propostas curriculares trazem e a sua incidéncia também pratica pedagdgica
e curricular com o objetivo de “[...] ndo reduzir a compreensao de curriculo enquanto uma
pratica pedagodgica, e a compreensdo de pratica pedagdgica enquanto uma pratica curricular”
(DIAS, 2019, p. 105), isto é, pensar que a préatica pedagdgica e a préatica curricular séo fatores
indissociaveis pois, ambas constituem-se no processo de ensino-aprendizagem.

Portanto, como a autora dispoe “[...] compreender o curriculo e a profissao docente a
partir dos desejos de professoras na (re)configuracdo da escola publica estatal consiste em
reforcar as demandas socialmente participativas e referenciadas por sujeitos que atuam no
cotidiano da educagdo escolar basica” (DIAS, 2019, p. 107).

Maria Julia Carvalho de Melo (2019), em sua tese de doutoramento “Agdes
articulatorias nos movimentos de recriacao das praticas curriculares coletivas dos professores
do ensino fundamental” partiu do entendimento acerca do desenvolvimento profissional dos
professores por meio da vivéncia da pratica coletiva, apontando a problematica da recorréncia
discursiva que estdo presentes na atuacdo docente no espaco da sala de aula e sobre a
compreensdo das acBes articuladas entre as politicas curriculares e a pratica coletiva na
recriacdo das préaticas curriculares desses professores pesquisados.

A discussdo ocorreu entre dois campos: a construcédo historica e social do processo de
significacdo do curriculo e a pratica curricular; e a constituicdo dos curriculos praticados a partir
das relacdes estabelecidas entre os membros da escola. Por meio dos objetivos, o percurso
tedrico-metodoldgico teve como base a Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, a fim de
entender a corporificacdo do processo das a¢des articulatdrias entre as demandas dos diferentes
grupos que fixar de maneira parcial os sentidos das praticas curriculares.

Dessa maneira, 0s procedimentos de coleta de dados foram entrevistas semiestruturadas
com trés professoras dos anos iniciais do ensino fundamental. Associado a isso, foi feita uma
pesquisa documental das politicas curriculares que foram sinalizadas pelas professoras e as suas
observacdes acerca das praticas curriculares e, a partir de um dos sujeitos que participaram da
pesquisa, foi permitida, por meio dos discursos e da producdo de sentidos, compreender sobre
as praticas curriculares que se dao sobre praticas coletivas. Dessa forma, Melo (2019, p. 27,
grifo da autora) assinala que a pratica curricular desenvolvida nessa pesquisa, teve como

perspectiva ser

[...] praticado cotidianamente nas salas de aula pelos professores, no que
denominamos de pratica curricular. Pratica esta desenvolvida pelo professor,



mas que se relaciona com as multiplas praticas fabricadas pelos outros sujeitos
da escola.

Ao tratar das praticas curriculares no plural compreende-se que, por intermedio da
relacdo referente as demandas de politicas, recai nas escolas que muitas vezes ndo ha uma total
participagdo dos profissionais da escola. Nesse sentido, elas sdo constituidas no processo de
recriacdo das praticas curriculares a partir das influéncias das politicas curriculares que séo
produzidas em um contexto meso, além do a&mbito nacional que tem marcas de uma agenda
internacional com vinculo direto da l6gica do mercado (MELO, 2019).

Por isso, “[...] o sentido de praticas curriculares aquelas que, tecidas no cotidiano, podem
ser encontradas nos saberes e fazeres daqueles que praticam o curriculo, sendo vistas nesta
pesquisa enquanto lugar de recriagdo, superando o sentido de aplicacdo de curriculo prescrito”
(MELDO, 2019, p. 22). Nessa direcdo, vale pontuar a evidéncia do quanto é extremo o que as
praticas curriculares sofrem por intermédio das influéncias dentro de outras préaticas que sdo
produzidas e mobilizadas no espaco escolar.

Por fim, Elenilson Evangelista da Silva (2020), na sua dissertacdo de mestrado com o
titulo “A recontextualizagdo do curriculo nos anos iniciais do ensino fundamental: etnografia
em uma escola quilombola de Vitdria da Conquista — BA”, foi o inico que ndo tem em suas
palavras-chave “pratica curricular”, mas em seu texto ha discussdes consistentes sobre.

A andlise foi acerca do processo de recontextualiza¢do do curriculo dos componentes
curriculares de Lingua Portuguesa e Ciéncias para uma turma multisseriada de 1° e 2° ano das
séries iniciais do ensino fundamental na pratica curricular de uma professora que atua na escola
quilombola.

Os dados coletados na pesquisa foram feitos com observacdes e entrevista, interpretados
e analisados a luz tedrica de Bernstein, em relacdo ao conceito de recontextualizacdo e regras
da pratica, com focos em elementos: como fronteiras de espacos entre alunos e professores;
relagbes de comunicacdo; critérios de avaliacdo; ritmos de aprendizagem; relagdes
intradisciplinares; nivel de exigéncia conceitual e nivel de proficiéncia investigativa.

Silva (2020, p. 81) na sua discussdo acerca da pratica curricular de uma professora que
atuava em uma escola quilombola, mostra uma perspectiva interessante dentro das relacGes de
comunicacdes em andamento e encaminhamento a recontextualizagdo em que “[...] retinem
elementos especificos de regulacdo da pratica curricular no interior da sala de aula, o que
corresponde a mensagem, considerada por Bernstein (1996) como enquadramento, e que pode

ser mais explicito ou menos explicito”.



Ao ressaltar acerca da recontextualizagdo que os professores desenvolvem na sua pratica
curricular, tém-se como discurso o deslocamento entre o contexto macro ¢ que chega a um
contexto micro, tendo em vista que incide nas praticas recontextualizadas evidenciadas nas
dimensdes do conhecimento, isto €, do ambito do contetido curricular situado por intermédio
do envolvimento que se tem com o contexto escolar. Ao serem desenvolvidas praticas
curriculares entende-se o quanto ha um processo direto de recontextualizacdo em detrimento
dos documentos oficiais € 0o que se faz em sala de aula pois, ha um didlogo constante de
construgdo de perspectivas que se dao pela nog¢ao do que ¢ compreendido do curriculo em meio
as articulagdes que ele proprio oferece para pensar o que incide na pratica curricular.

Sobremaneira, compreendemos com todas essas pesquisas aqui vistas no estado da arte
€ que a pratica curricular nos anos iniciais desenvolvidas diante de tantas politicas curriculares
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) possibilita gerar maltiplas inquietacdes e
motivacgdes para poder entendé-las diante desse cenario atual de politica curricular que atinge
as escolas pelo Brasil.

Por conta dessa situacdo, a motivacdo da pesquisa surgiu pela efervescéncia e
inquietacdo desde a época da graduacdo na fase da elaboracdo do Trabalho de Conclusédo de
Curso (TCC) com a analise da propria politica e da motivacdo em querer saber o que 0s
professores estdo representando sobre e que é impulsionada pelas pouquissimas discusses
acerca do assunto.

Nesse sentido, entendemos 0 quanto essa tematica é emergente, importante e potente,
além da relevancia social e académica para o proprio municipio em que esta sendo realizada a
pesquisa, ou seja, no sentido de entender como isso estd acontecendo nas escolas da rede
municipal de ensino e a maneira como estdo sendo dadas as representacOes sociais dos
professores em relacdo a préatica curricular dadas a partir da acdo de pensar referente ao objeto
de estudo da nossa pesquisa.

Em vista de todas essas pesquisas processadas no estado da arte em detrimento da pratica
curricular —ou também no plural, praticas curriculares -, o curriculo caminha para a significagéo
que constituem em uma acgdo que se da na relagdo com as politicas sobretudo as curriculares
que, de alguma forma, penetra no fazer do curriculo. A partir da questdo-problema dessa
pesquisa — que representagdes a “pratica curricular” dos professores que atuam nos anos iniciais
do 1°ao 5°ano (anos iniciais)? — se faz necessario visualizar o quanto essas pesquisas pontuadas
nos ajudam a responder a que lado se caminham as discussdes e como contribuem para o

entendimento do que se tem pesquisado diante da pratica curricular.



Por mais que todas essas investigacbes caminhem para outras faces tedrico-
metodoldgicas, ha aspectos importantes nessas investigacdes que, de algum modo, enfatizam o
que os professores significam e representam a pratica curricular em conjunto com o
encaminhamento das politicas curriculares e que influencia 0 modo de ver e desenvolver no
espaco escolar tendo em vista que elas ndo estdo imunes a essas “interferéncias”. Elas se
apresentam em um movimento hibrido, em que ha tensdes, desafios para o desenvolvimento
dos entremeios curriculares. Todavia, essas pesquisas também nos coloca a refletir que o
curriculo é um espaco que cria e recria os saberes que se difunde nos sujeitos por meio do qual
se alastra a cultura, sendo experienciada na escola que abrange a visdo dos diferentes grupos
sociais que incide nessa pratica. Deve-se ainda enfatizar que, para essa pratica curricular, ha
um intercdmbio que caminham entre os discursos, 0s textos e as suas acdes que sdo situadas
nas relacdes estreitas entre a sociedade que se encaminham para as politicas curriculares sejam
elas nacionais, estaduais, municipais e o que esta sendo desenvolvido na escola (DIAS, 2019;
SILVA, 2020; MELO, 2019; SILVA, 2017).
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Quadro 1: Dissertaces e teses das plataformas da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) e a da CAPES sobre “pratica curricular” no marco temporal
entre os anos de 2017 & 2021.




2. DO LOCAL AO NACIONAL: COMO REVERBERAM A DISCUSSAO DA
“PRATICA CURRICULAR” NAS POLITICAS CURRICULARES?

A discussdo sobre pratica curricular precisa e tem a necessidade de ser veementemente
apontada nos estudos curriculares, sobretudo por ter pesquisa escassa sobre e que precisa ser
mais bem apontada. As politicas curriculares como podemos compreender, surge a partir de
“[...] uma multiplicidade cada vez maior de referéncia para o campo do curriculo, tornando
dificil, inclusive, a sua delimitagdo” (LOPES; MACEDO, 2002, p. 09). Dessa maneira, a
dindmica das politicas curriculares ndo se instalam somente em documentos escritos, mas
também na inclusdo de processos provenientes de multiplos espagos bem como multiplos
sujeitos. Nessa perspectiva, ndo se pode desconsiderar que o poder da esfera de governo é
privilegiado na producdo de sentidos das politicas, mas considerar que a pratica curricular
desenvolvida nas escolas também sdo produtoras de sentidos para as politicas curriculares.
Portanto, como Oliveira (2022, p. 07) considera, “[...] as politicas educacionais ndo sdo apenas
documentos legislativos ou normas que perpassam o ambito escolar, em uma perspectiva de
implementacdo, mas sim através dos movimentos discursivos que o permeiam envolvendo as
acdes dos sujeitos”.

A pratica curricular dentro dessas politicas curriculares aqui vistas funcionam como
producdo discursiva que se movimenta no cotidiano escolar (LOPES; MACEDO, 2011) como
sendo uma chave desse processo. Desse modo, essa pesquisa estd voltada para a compreenséao
acerca de como as praticas que se articulam por relacdes de poder sobre como incide nas a¢des
decorrentes nas escolas a partir de um campo tedrico sobre as politicas curriculares em paralelo
a conceitualizacdo que se tem de curriculo como campo de conhecimento.

Nesse encaminhar, segundo Oliveira (2022), as implica¢es que emergem e se reverberam
na pratica curricular dos professores que se ampliam e abrangem na negociacdo da demanda do
cotidiano escolar. Por isso pode-se dizer que a pratica tem relacdo com a dimensdo contextual
e social dentro de uma rede que € por si complexa e multipla a partir no/do/com os cotidianos
na construcao da pratica curricular tecidos pelos saberes ¢ fazeres dos professores e “[...] essa
pratica engloba, no entanto, todos os multiplos contextos em que 0s sujeitos sdo constituidos
como redes de subjetividades” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 162).

Com isso, essa pesquisa vai na busca de compreender o sentido da pratica curricular — e
também de curriculo - vem sendo pautada nas trés politicas curriculares aqui discutidas —
Referencial Curricular Municipal de Vitdria da Conquista, 0 Documento Curricular Referencial

da Bahia (DCRB) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — pensando na relagéo



constituida de tais politicas que sdo verticalizadas quando chegadas no espago da escola na sua
forma de atuacgéo pelos professores que a interpretam conforme as demandas emergentes tanto
da micro quanto da macro politicas que sdo significativas na préatica curricular. Por isso, nos
préximos subtopicos iremos nos concentrar 0 que essas politicas curriculares concebem por

pratica curricular e também curriculo.

2.1 Documento Curricular Referencial de Vitoria da Conquista — Bahia

Em primeira instancia, é importante abrirmos o debate no plano do micro pois, € ele
quem da as “rédeas” na rede municipal de ensino e que, de alguma maneira, intercede sobre a
prética curricular e o que se entende como curriculo mais localmente. Por isso, 0 nosso
encaminhamento € em detrimento de olhar sobre 0 que 0 “Documento Curricular Referencial
de Vitoria da Conquista — Bahia”, localidade essa que a pesquisa foi realizada na rede municipal
entre os professores que atuam na rede municipal no Ensino Fundamental nos anos iniciais (do
1° a0 5° ano) sobre o que representam como prética curricular.

Para inicio de didlogo com o documento conquistense, deve-se ressaltar o cenario
apresentado em encaminhamento com o que é tangente as proposic¢des curriculares no Brasil.
Cabe enfatizar que tal documento referencial tem como carater dar as orientacGes acerca da
organizacdo do trabalho educacional em termos especificos dos anos iniciais do ensino
fundamental. A ideia aparente do Referencial Curricular Municipal de Vitéria da Conquista é
de que possa auxiliar as institui¢ces escolares com o intuito de elevar a elaboragéo dos Projetos
Politicos-Pedagogicos (PPP) para que seja feito o atendimento das orientacdes das bases legais.
Diante desse contexto, uma das sugestdes presentes é de que as unidades escolares organizem
seu Projeto Politico-Pedagdgico conforme o que estd apontado na BNCC como oportunidade
do desenvolvimento da intencionalidade educativa perspectivado por uma relacdo dialdgica.

Nesse sentido, demonstra-se que a dimensdo de politica educacional a nivel municipal
tem a sua devida importancia por ser “[...] possivel uma rede educacional contribuir para as
politicas, tornando-as no sentido de reconhecer sua participagcdo para que acontecam as
transformagdes necessarias no cotidiano educacional” (FILHA; COSTA, 2020, p. 237) e, por
ISs0, torna-se imperioso que reflita na forma como as instituicdes educacionais sdo uma das
principais instancias em que a agéo publica como politica curricular se materializa.

Além de ter como base o “Documento Curricular Referencial da Bahia”, tem também
como suporte o “Programa de (Re)Elaboragdo dos Referenciais Curriculares nos Municipios

Baianos” que € uma proposta com a finalidade de estar de acordo com as normativas colocadas



na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (SANTOS, 2021). Essa é uma problemaética que
estd no cerne da constituicdo desse documento do municipio e desse Programa, ja que serviu
para todos 0s 417 municipios do Estado. Santos (2021) ainda aponta em seu estudo a partir da
noc¢édo das redes de politicas de Ball, a tentativa de naturalizacdo do setor privado como saida
para a melhoria educacional em um curriculo que se pretenda ser economizado a fim de
controlar a imprevisibilidade da diferenga em meio as suas formas de existéncia.

No inicio do “Documento Curricular Referencial de Vitoria da Conquista — Bahia”, no
topico “Pepitas de ouro”, abre-se com 0s elementos constitutivos da politica e traz um adendo
sobre 0 processo de “defini¢io” que vale a pensa ser destacado. E um texto assinado pela
diretora-presidente do Instituto Chapada de Educacédo e Pesquisa (ICEP), Elizabete Monteiro,

que pontua a énfase de

[...] que este referencial ndo é um texto académico, e sim um material que
pretende orientar a pratica pedagdgica da sala de aula. Nosso maior é que as
professoras e os professores fagam um uso constante dele nos espacos
cotidianos e, em especial, nas atividades de coordenagdo pedagogicas (ACs).
Assim, reiteramos, este € um trecho da estrada. O que move a caminhada € o
desejo, 0 sonho e a alegria de chegarmos ao final com nossas criangas, N0Ssos
jovens e nossos adultos transformados em cidadas e cidaddos do mundo
letrado. (VITORIA DA CONQUISTA, 2020, p. 9)

Uma coisa que é necessario e importante chamar a atengéo é acerca da parceria de uma
Secretaria Municipal de Educacdo em conjunto com um instituto privado para a construcao
desse documento pois, é claro, que ndo é algo isento de intencionalidade, bem como quando se

diz a respeito da entrada do

[...] privado [que] define o contetdo do publico, tanto nos aspectos de gestéo
quanto nos aspectos pedagogicos. [...] pode significar um avango no processo
democréatico, se for definido coletivamente e respeitar as diversidades
culturais. No entanto, pode também significar uma maior prescrigdo e
diminuicdo da autonomia docente. O privado, pela grande influéncia que tem
no atual processo de correlacdo de forgas, pode influenciar muito na definicao
do curriculo nacional, o que trard consequéncias ainda maiores para a
democratizagdo no Pais, com 0 aumento do processo de mercadificagdo ja em
curso. (PERONI; CAETANO, 2015, p. 338)

A questdo adentra-se na necessidade da entrada de fundagdes privadas estarem inseridas
nesse processo de uma educacao publica, demonstrando muita coisa pois, € nesse intermédio

que se concretizam muitos aspectos de ambito curricular, sendo preponderadas a hegemonia



nesse meio devido as parcerias constituidas e construidas e que exercem forca no espectro do
documento curricular que, em consequéncia, ¢ exercido e “executado” na escola.

O Documento concebe curriculo como espaco de cultura ja no préprio titulo de um dos
topicos que discute sobre. Entendemos que o curriculo colocado nessa forma possibilita que
seja pautado nas questdes de um modelo que caminha e circula entre economia, politica e
cultura (MACEDO, 2006). Além disso, Pinar (2016, p. 21) pontua que “Influenciados pela
cultura e por outras forcas frequentemente homogeneizantes, cada um de nds €, ou pode ser,
caracteristico. De fato, podemos cultivar essa diferenciagao”.

Nesse sentido, sdo escondidos os verdadeiros atores que atuam com o curriculo nas
instituicOes de ensino — a gestdo escolar e, sobretudo, os professores — pelo qual séo
“atropelados” e ndo tém uma escuta atenta do que seja ideal para eles a fim de que tenha uma
maior qualidade na efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem na educacdo. Ha um outro
lado da moeda disso e que devemos reforcar: a participacao desses profissionais. Porém, o modo
como séo envolvidos nesse processo tem um cerne diferente, pois abre-se espaco para eles que
ocupam o seu lugar como curriculistas mas, que no fim, ndo € notado de forma transparente na
formulacdo do documento.

Nesse interim, Young (2014) faz uma observagéo do quanto o professor é transformado
em um teorico do curriculo daquilo que pratica em sala de aula pois, “[...] somos os especialistas
em matéria de curriculo. Isso ndo significa que somos autoridades inquestionaveis no assunto
[...] Mas significa, na minha opinido, que temos a responsabilidade que acompanha a
especializacdo: dizer a verdade em nosso campo, como a vemos” (YOUNG, 2014, p. 192).

No intento ao “Documento Curricular Referencial de Vitéria da Conquista” sobre a
relagdo dos “Fundamentos da educagdo municipal” na orientacao curricular ha uma discussao
acerca do

[...] processo de formacdo e desenvolvimento [que] se d& por meio da préatica
pedagbgica e das relagdes estabelecidas no cotidiano escolar e compreender
que a interacdo entre docentes com discentes é carregada de especificidades.
A quem ensina cabe a tarefa de utilizar o tempo de interacdo com alunas e

alunos para promover o processo de humanizacdo. (VITORIA DA
CONQUISTA, 2020, p. 11-12)

O que pretende-se com o processo de formacdo e desenvolvimento na prética
pedagogica e as relacbes emergentes entre a relagdo professor-aluno tem como intuito abarcar
0 que se constitui dentro de uma perspectiva mais especifica a fim de se ter algo mais proximo

daquilo que vivem em sua realidade, na vivéncia pelo qual é merecedor estar explicito. Mas,



para isso acontecer, envolve entender o que se quer de fato realizar, isto é, sobrecai ao/a
professor/a o seu entendimento do que se faz importante estar ali como conteddo para assim
integrar o curriculo e segui-lo adiante.

Mais adiante, no embate sobre a pretensdo do que seja curriculo, é pontuada a
importancia de ser “[...] democratico e para a formacao integral deve visar a humanizagéo de
todas e todos e ser desenhado com base no que esta acessivel [..]” (VITORIA DA
CONQUISTA, 2020, p. 12). Nessa perspectiva, o curriculo tem como pressuposto ser artefato
cultural e, de alguma forma, engendrado de poder ja que, como norma e politica educacional e
curricular, a sua notoriedade se d4 em meio ao processo “imposto” de cima para baixo.

Além disso, o documento traz um convexo do curriculo pautado a partir do cotidiano,

caracterizando
[...] a escola como espaco de ampliacdo da experiéncia humana ndo pode se
limitar as experiéncias cotidianas da estudante, ou do estudante. Ela deve
trazer metodologias novas e conhecimentos contemporaneos. Uma proposta
que parte do cotidiano e nele se esgota é diferente de outra que, além de aplicar
0 conhecimento a realidade vivida no cotidiano — o chamado uso pratico -,
entende que o saber formal traz outras dimensdes ao desenvolvimento

humano. E assim que o curriculo se torna um instrumento de formagdo
humana (LIMA, 2008). (VITORIA DA CONQUISTA, 2020, p. 12)

Isso se atrela como o proprio documento concebe o ser humano articulada diretamente
a um curriculo voltado para a formacgdo humana, isto ¢, advindo da experiéncia. Podemos com
iSSO pensar a maneira como a pratica curricular € vista nesse sentido do documento. Além do
mais, “[...] o curriculo deve apontar para a inclusdo, [...] na constru¢do do percurso formativo
desenhado com base no curriculo, € de fundamental importancia a discussdo sobre o0s sujeitos
que se quer formar, quem sdo, sua historia, 0 que trazem, o que esperam, 0 que desejam e de
que necessitam” (VITORIA DA CONQUISTA, 2020, p. 12). Nesse sentido, o documento passa
a visdo de um curriculo — e também propde — 0 que se quer alcancar a partir da experiéncia, da
sua interacdo, dos sujeitos que constroem o seu processo de aprendizado a fim de possibilitar
que tenham uma visao de si mesmo e do mundo que o cerca.

Contanto, segundo Dewey (1979), a educacdo perspectivada a partir da experiéncia,
aproxima e favorece uma melhor organizacdo sobre a qual o autor valoriza a partir da
modificacdo possibilitada pelo “status” que passa a ter de protagonista. Sendo assim, uma
experiéncia significativa é potencializada pela articulacdo entre a teoria e a pratica que ganha a
forma de preparar para a vida e que, consequentemente, sdo introjetados a sua maneira. 1sso

pode repercutir na maneira como se constrdi a préatica curricular e, de acordo com Macedo



(2018), essa experiéncia na educacdo constitui-se e requer tanto de uma agdo quanto a sua
passagem pela reflex&o.

Com isso, 0 documento traz a definicdo de qual sujeito se deseja formar, quais sdo as
epistemologias que embasam as acdes educativas que contribuirdo para a formacao integral
desses individuos, pois, “Ndo ha controle absoluto, as fendas estardo sempre 14 pois somos
sujeitos incompletos e isso precisa ser levado em consideragdo quando se pensa em
curriculo” (CARMO; REZENDE; BRITO, 2021, p. 13-14) articulado a configuracao da “[...]
importancia de pensar em que sujeito essa padronizacdo quer produzir e a que interesses
atendem” (CARMO; REZENDE; BRITO, 2021, p. 15). Liga-se também a ideia de qual sujeito
se pretende formar pois, como toda politica curricular, a orientagdo esta voltada para o sentido
e a construcdo de algo. Sendo assim, € preciso que se questione a constituicdo do sujeito-
estudante que frequenta esse espaco escolar.

Desse modo, o documento preocupa-se em delinear o sujeito que se pretende formar ao
se pensar em uma producdo. Por isso, torna-se relevante considerar as discussfes intrinsecas
ainda mais de viés neoliberal em que é preocupante o tom universal que, de algum modo
influencia a formacdo de um sujeito competente.

Com isso, é possivel compreendermos o quanto que o Documento Curricular Municipal
de Vitdria da Conquista busca produzir um modelo de sujeito. Porém, por entendermos que 0s
sentidos sdo multiplos e incontrolaveis, a leitura do documento faz com que sejam
transparecidos os sentidos que transbordam as escolhas politico-pedagogicas e, com isso, tal
producdo curricular expressa quais sdo as perspectivas da educacdo da rede publica do

municipio.

2.2 Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) ou “Curriculo Bahia”

O Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) foi publicado pela Secretaria de
Educagdo do Estado da Bahia (SEC/BA) no Diéario Oficial do Estado (DOE) do dia 19 de
dezembro de 2019, por meio da Portaria n. 904/19, que homologou o Parecer do Conselho
Estadual de Educacdo (CEE) n. 196/2019 de 13 de agosto de 2019 para a educacéo infantil e o
ensino fundamental. Desse modo, o Documento Curricular Referencial da Bahia € um
documento normativo que tem como base e referéncia a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) tendo como objetivo orientar os sistemas, as redes e as instituicdes de ensino de

educacéo basica.



O tom que o “Curriculo Bahia” traz ¢ dado pelos seus objetivos que, conforme ¢
apontado por Souza, Santos, Rebougas, Dutra-Pereira e Bortolai (2022, p. 86) “[...] sdo de
orientar a comunidade escolar, assegurar 0s principios educacionais e os direitos de
aprendizagem dos estudantes do territorio estadual. Neste documento esta contido os itinerarios
formativos, que tem como foco fortalecer e somar a formacgao integral dos estudantes [...]”

Essa discussdo tem como intuito entender os mecanismos de funcionamento,
organizacdo, procedimento que estdo imbuidos dentro do Documento Curricular Referencial da
Bahia (DCRB), o famoso ¢ conhecido “Curriculo Bahia” que traz uma série de problematicas
inerentes a sua constituicdo. Logo na apresentacdo do documento ha algo relevante e que
devemos passar a vista e prestar atencdo ao que esta destinado e

[...] tem como objetivo assegurar os principios educacionais e os direitos de
aprendizagem de todos os estudantes do territorio estadual, em toda a
Educacdo Bésica. Trata-se de um documento aberto, ndo prescritivo, que
pretende incorporar inovacGes e atualizagGes pedagogicas advindas dos
marcos legais, do arcabouco tedrico-metodolégico do curriculo, no processo

de implementacdo, considerando, também, aspectos identificados pelos
segmentos da comunidade escolar. (BAHIA, 2020, p. 13)

O “Curriculo Bahia” trabalha a partir da articulacdo compreendido entre os contetidos
curriculares previstos para a educacdo basica — educacdo infantil, ensino fundamental nos anos
iniciais e finais — bem como os saberes que emergem das tradi¢des e culturas locais que € tratado
a nivel estadual em relacdo a estruturacdo curricular. Sao processos que se dao entre a
elaboracdo e a implementacdo, entre o formal e o vivido nas e pelas politicas curriculares. Por
ser uma producdo curricular destinado para a Bahia nos seus 27 Territorios de Identidade faz
com que seja importante considerar a ideia acerca dos contextos politicos e curriculares que séo
meios hibridos.

Conforme Costa (2021) aponta, 0 Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB)
da énfase ao quanto é importante que as escolas tenham autonomia para elaborarem seus
curriculos em contraste com a proposta de cunho progressista a fim de que haja uma formacéo
mais ampla dos estudantes.

Ao determos 0s nossos olhares sobre essas questes diante desse cenério, Sacristan

(2000, p. 17) nos esclarece e aponta que

O curriculo, em seu conteudo e nas formas pelas quais nos apresenta e se
apresenta aos professores e aos alunos, € uma opcdo historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural,
politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de valGes e pressupostos
que é preciso decifrar. Tarefa a cumprir tanto a partir de um nivel de analise



politico-social quanto a partir do ponto de vista de sua instrumentagdo ‘mais
técnica’, descobrindo os mecanismos que operam em seu desenvolvimento
dentro dos campos escolares.

Nesse sentido, Sacristan (2000) evidencia que para a construcdo e execugdo de um
documento curricular estadual, existe uma influéncia e faz com que as instituigdes de ensino —
estadual e municipal das redes de ensino - considerem as relacdes sociais e culturais dos
estudantes, dos professores, da comunidade escolar ao situar-se como um documento politico
curricular de um Estado t&o diverso como a Bahia.

Ao olharmos 0 mapa baiano percebemos que a diversidade esta escancarada entre a
populacdo, de uma regido a outra - lembrando que estamos “divididos” em Territorios de
Identidade. Porém, ndo ha como negar a compreensdo de curriculo que depende de muitas
condi¢Bes concretas demarcadas pelo significado do sistema educativo, do nivel e da
modalidade escolar, além das contradi¢des e tradi¢des que a integram.

Voltando o olhar sobre o “Curriculo Bahia”, ¢ importante considerarmos que ele esta
imerso em meio a um processo de tentativa que contextualiza, caracteriza e inclui as
especificidades da identidade da Bahia e seus territorios com o intuito de considerar uma
natureza consolidada pelo préprio documento. Isso repercute nos Projetos Politicos-
Pedagogicos (PPP) e na Organizacdo do Trabalho Pedagodgico (planos de aula, projetos e
sequéncias didaticas, entre outros) (BAHIA, 2020). Sobretudo, convém-se pensar que 0
documento baiano apresenta uma proposta curricular que esta relacionada com as necessidades
e as vivéncias dos estudantes do Estado.

Nisso, € necessario nos atentarmos e, fazendo um paralelo com o que Oliveira (2020)
diz acerca da leitura do “Curriculo Bahia”, a tendéncia é de uma rela¢éo entre 0 comum e 0
singular adentrando nos pressupostos homogeneizadores pela qual a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) tdo bem defende nessa perspectiva e que 0 DCRB também encaminha para
0 mesmo sentido, bem como causar um “[...] desconforto [que] ganhou novos contornos diante
da apresentacdo do Curriculo Bahia, que reitera o debate sobre qualidade e o associa ao combate
as desigualdades educacionais e a promog¢ao da equidade racial” (OLIVEIRA, 2020, p. 182).

O “Curriculo Bahia” foi desenhado dentro de uma perspectiva educacional
compreendida por intermédio de um processo humano, complexo e desafiador, em que

[...] as singularidades sdo pautadas a partir da discussao do territério. O texto

inicia-se com o topico ‘Territorialidade na singular e plural Bahia: elementos
identitarios para a politica curricular do estado’ (BAHIA, 2019b, p. 16). Para



tanto, os 417 municipios sdo articulados em 27 Territorios de Identidade, que
constituem unidades de agrupamento para as politicas publicas do estado. [...]
A elaboracdo do referencial curricular da Bahia lidou com o desafio de
construir um instrumento normativo para um estado que agrega distintas
praticas culturais, formas de viver e de agir [...]” (OLIVEIRA, 2020, p. 184)

Além disso, demonstra-se que a perspectiva aqui apontada € o modo como esse
“Curriculo Bahia” esta adentrado no ambito da educagdo basica tendo em vista o carater de
Estado ao considerar, por meio dos itinerarios formativos articulado a cultura presente na Bahia
em que o homogéneo, o universal aparecem. Por mais que seja pontuado a importancia da
diversidade existente nos tantos Territdrios de Identidade que, por si sO, demonstram e
evidenciam a existéncia de particularidades envolvidas e que precisam ser consideradas sendo
evidente que havera excluses que abrem, mas ndo sao apontados nichos que sdo colocados
como importantes de serem integrados. Aqui tomamos “emprestado” a afirmacdo de Oliveira
(2020, p. 188-189) em que o

O Curriculo Bahia funda-se na compreensdo de curriculo como conhecimento.
O que fica de fora, diante dessa escolha? Auséncia! Entendo, com Elizabeth
Macedo (2017, p. 541), que, para °[...] uma teoria curricular comprometida
com a educacéo, s6 interessa 0 conhecimento como auséncia porque é essa
auséncia que nos permite a experiéncia de estar com o outro’. E preciso atentar

para o sentido dado a auséncia, ja que ‘[...] conhecimento como auséncia na
defesa de uma escola sem conteudo’ (MACEDQ, 2017, p. 541).

Ao reiterar acerca do que pode estar ausente dentro de um curriculo estadual em um
lugar que, se observarmos bem, podemos compara-lo ao tamanho de um pais como a Franca,
por exemplo, s6 faz comprovar a sua grandiosidade e extensdo, esvaindo para todos os lados e
que precisam ser inteiramente apreciados. E claro que ndo se contempla tudo que deveria fazer
parte e isso acontece justamente por conta da sua dimensdo. Porém, por mais que se fale, discuta
acerca desse olhar cuidadoso com a diversidade e diferenca, as coisas escapam, ndo sendo
totalmente acuradas. E um trato que torna-se incompativel (OLIVEIRA, 2020), se assim
podemos dizer. Tomas Tadeu da Silva, na apresentacao do livro “Curriculo: teoria e histéria”
de Ivor Goodson (SILVA, 1995, p. 08) considera que

Reconhecer que a fabricagdo do curriculo ndo é um processo meramente
l6gico € pouco. E preciso reconhecer que o proprio processo meramente 16gico
é pouco. E preciso reconhecer que o proprio processo de construcdo social
tampouco € internamente consistente e l6gico, consistindo antes num

amalgama de conhecimentos ‘cientificos’, de crengas, de expectativas, de
visdes sociais. [...]



Isso demonstra que, utilizando a expressdo de Goodson, a “fabricagdo de curriculo” ¢
perpassada por um processo social com determinantes l6gicos, epistemologicos, intelectuais e
sociais. Sdo questdes que chamam atencdo ainda mais em detrimento de uma politica curricular
a nivel estadual em que exige-se pensar na diversidade que € intrinseca e importante a toda
populacdo e que merece a sua mais minuciosa atencdo pois, como o préprio Silva (1995, p. 08,
grifo do autor) considera, “O curriculo ndo ¢ constituido de conhecimentos validos, mas de
conhecimentos considerados socialmente validos” sobretudo, porque 0 processo do curriculo
perpassa por uma dindmica que promove uma ‘“‘condensacdao social” tendo em vista que ha
diferentes grupos que projetam as suas visdes, 0s Seus interesses e as suas expectativas a fim de
definir coisas que, para eles, sdo consideradas como importantes, isto é, os conteidos e 0s
saberes selecionados estdo na funcdo de serem trabalhados na educacdo escolar
institucionalizada.

Dessa forma, torna-se fundamental questionar o seguinte: como sera que isso acontece
no &mbito municipal de uma rede de ensino no interior baiano? O préprio Estado da Bahia em
concordancia com o “Curriculo Bahia” formou o “Programa de (Re)Elaboragdo dos
Referenciais Curriculares nos Municipios Baianos” constituido por meio de articulagdes, um
produto de mecanismo da implantacéo da base que se ancora nos municipios (SANTOS, 2021).
Isso consiste numa relacdo em que

Ele ndo tem a ver com a representacdo de um mundo objetivo, mas com aquilo
que pode ser produzido quando ‘nosso mundo subjetivo ¢ os mundos
subjetivos de outros sdo coordenados’ (BIESTA, 2014, p. 43). E somente a

partir da acao coordenada que se conhece ‘quilo’ sobre o que a agdo se da
(MACEDO, 2018, p. 06).

Dessa maneira, se faz importante e essencial um olhar detido e minucioso sobre o
“Documento Curricular Referencial de Vitoria da Conquista” que se intenta na constru¢éo do
curriculo municipal com o objetivo e a tentativa de abarcar o que 0 municipio quer e precisa

melhorar em relacdo a educacdo basica.



2.3 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?

E interessante iniciar essa discussdo sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
trazendo o primeiro paragrafo da “Introdu¢ao” do préprio documento como forma de situar essa
extensa discusséo.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Este documento normativo
aplica-se exclusivamente a educacdo escolar, tal como a define o § 1° do
Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que
visam & formagdo humana integral e & construgdo de uma sociedade justa,

democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacéo Basica (DCN). (BRASIL, 2017, p. 07)

A primeira questéo de entrada que o documento normativo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) passa — e porque também ndo dizer que prop0e - € de que a educacao é a
base maior para formacgdo do ser humano e que passa a propiciar a construcdo de um mundo
mais justo e melhor, por possibilitar e permitir transformar vidas, entendendo e passando a
imagem de que isso é a mensagem passada pelo proprio documento. Nessa perspectiva, pode-
se entender que essa parte inicial demonstra ser uma das mais significativas do documento por
transmitir a mensagem de uma perspectiva geral da educacéo basica.

Ao sitiar e iniciar a discussao pela Base Nacional Comum Curricular — campo empirico
dessa pesquisa - torna possivel demonstrar que, segundo Demo (1985, p. 25), pode-se manipular
os “[...] dados, fatos concretos. Procura-se traduzir os resultados em dimensdes mensuraveis.”
Desse modo, tendo em vista que, a0 mesmo tempo que essa fonte tem uma relevancia por si s6
atualmente na educacdo diante da esfera curricular e educacional, bem como a possibilidade do
desenvolvimento de debates tedricos importantes em relacdo aos conceitos, a forma pela qual
é tratada, o seu modo de reinvencao, a resisténcia e o aprimoramento acerca das orientagdes da
Base Nacional Comum Curricular.

Além disso, consideramos importante explicitar teoricamente as questfes que vem

sendo debatidas acerca do que se tem constituido da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

2 E importante informar que nessa discussdo foi usada a versdo do documento da BNCC homologada em 20 de
Dezembro de 2017, voltada para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental em que serdo trazidas a frente as
compreensdes a fim de entender as arestas curriculares a parir da propria BNCC.



A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enfatiza, conforme a citacdo acima, um
discurso que prevé a articulagdo ampla com a comunicagao ¢ a relagdo na sociedade e “Um dos
pilares que sustentam a defesa da BNCC € um tipo de conhecimento convertido em conteudo
que pode ser apreendido, medido e avaliado: ‘a aprendizagem de qualidade ¢ uma meta que o
Pais deve perseguir incansavelmente, ¢ a BNCC é uma peca central nessa dire¢do’ (BRASIL,
2017, p. 5)” (DOURADO; SIQUEIRA, 2019, p. 298) que, longitudinalmente, ao ser pensado
na rede como politica de curriculo por conta das agendas, tem como consequéncia um impacto
com o objetivo da formacéo de um sujeito que seja “[...] emancipado propulsor da mudanga em
direcdo a uma sociedade igualitaria e justa sdo problematizadas (Lopes e Macedo, 2014)”
(LOPES, 2014, p. 44).

Na pesquisa de dissertacdo na area de letras, Veloso (2021) faz uma analise discursiva
em cima do que a Base Nacional Comum Curricular é e vem sendo representada. A autora
exprime acerca da urgéncia da transformacdo do carater que a Base Nacional Comum
Curricular teve em relacdo ao constructo conceitual constituido na Constituicdo Federal de 1988
onde teve a sua primeira aparicdo para chegar nos finalmente como um documento normativo
atualmente. Além disso, demonstra-se que “[...] faz-se necessaria a compreensao dos efeitos de
sentido sobre a BNCC, uma vez que tem efeitos, engendrado no/pelo documento, podem se
projetar sobre a educagao” (VELOSO, 2021, p. 13)

Como podemos notar, a Base Nacional Comum Curricular € um texto que tem a
pretensdo de ser um “orientador curricular comum” em meio a um pais amplo, diverso e
desigual como o Brasil que é cercado de disputas, que traz em si contradi¢des, além de sofrer
fortes criticas por ter influéncias do setor privado, tanto empresarial quanto filantropica
(BRASIL, 2017).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi construida tendo como abordagem e
pauta a qualidade da educacdo, movimento este constante e que gira em torno da sua
abordagem, sendo constatados os direitos e 0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento a
serem submetidos e, sobretudo, que devem ser considerados com o intuito de aferir a qualidade
educacional nas esferas municipais e estaduais da educacéo, vinculada aos indices quantitativos
que sdo realizados por meio das avaliacGes de larga escala (CURY; REIS; ZANARDI, 2018).

E necessario situar que, como politica de curriculo, a Base Nacional Comum Curricular
carrega em si “[...] uma dimens3o que se refere as instituigdes constituidas na tentativa de
regular a atividade curricular. As instituices, contudo, ndo séo apenas aparatos legais e muros

que estabilizam a¢des” (LOPES, 2014, p. 53, grifo nosso).



A prdpria Base Nacional Comum Curricular passa pela busca da qualidade educacional
desenrola pelo eficientismo levantando a bandeira “[...] em que deve haver o maior resultado
com o minimo de recursos” (VELOSO, 2021, p. 18), 0 que reduz o direito a educacdo da
concessao de servicos educacionais que perpassando por dimensdes pratico-instrutivas em que

[...] significa que criamos juntos, os modos de atender as necessidades e as
justificativas que explicam os caminhos que tomamos para atendé-las. Nas
inimeras relagBes que temos com 0s mundos existentes — que formamaos e nos
quais nos formamos com tantos outros, sejam eles naturais ou sociais —
criamos multiplos modos de organizacdo social, sempre historicos e que se

articulam, complexamente, nos diversos setores da vida que sdo ‘inventados’:
educacionais, econémicos, religiosos, artisticos etc. (ALVES, 2014, p. 1467)

Dessa maneira, Alves (2014) em seu artigo demonstra que nesse mundo contemporaneo
que estamos vivendo e sobre a qual a Base Nacional Comum Curricular se movimenta,
constituida e perpassada por diversos marcos legais justificadas a partir da oficialidade desse
documento e que se fundamentam por meio de pecas juridicas tendo, como sentido, a
consolidacdo do “nacional comum”. 1sso € algo que vem sendo desenvolvido e pensado desde
o final da década de 1980, caminhando nos meados da década de 1990 até os dias atuais com o
direcionamento de “solicitagdo” por uma base nacional comum — esse processo comeca a partir
da Constituicdo Federal de 1988, “desenrolada” na Lei de Diretrizes e Bases de 1996 ¢ ¢ “pano
de fundo” do Plano Nacional de Educagéo de 2014.

Nesse documento € perceptivel um intercambio ao trazer um ideal do que seja curriculo,
isto é, no sentido de ser um instrumento para cumprir os direitos de acesso a educacdo e ao
direito a aprendizagem (AGUIAR, 2018; CURY; REIS; ZANARDI, 2018). Mas isso demonstra
que, pela razdo, ha uma fresta para comecar a pensar acerca da Base Nacional Comum
Curricular, sendo um acontecimento que se deu

Depois da abertura politica, durante os anos 1980, o Brasil passou a viver
momentos de importante participa¢do popular, experienciada de forma mais
veemente em alguns momentos da vida nacional, noutros com menor
intensidade. Vale lembrar que, na sequéncia daquela década, viviamos total
desencontro com o que o mundo (pelo menos o centro dele) experimentava
com o neoliberalismo (PERONI, 2003), [...] No cenario brasileiro, existia uma

forte adesdo a favor das lutas pelos direitos sociais e de politicas afirmativas.
(FILHA; COSTA, 2020, p. 225)

O que acontece com essas jurisprudéncias é um dos extremos perpassados por essa
politica curricular. Porém, o que se faz presente e importante enfatizar é a questdo de

focalizarmos o posicionamento critico diante das entidades que, a todo momento estdo na



tentativa de constituir um ideal de luta ao direito a educacéo, principalmente com preocupagdo
a educacdo publica — que ¢ “vendida” como algo a ser melhorado e, por isso, talvez ganhe uma
maior énfase — que perpassa pela gestdo, pela qualidade social que seja referenciada e
democratica, além da luta constante ao “esquecerem” do tratamento a diversidade e a
pluralidade da populacéo e das regides brasileiras que estdo diante de uma Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) desvinculada da nossa realidade, inserida em um cenério cada vez
mais afunilada.

Desse modo, aparenta-se estar mais interessada em atender os interesses das elites, das
entidades politicas e das fundagdes privadas de &mbito econdmicas, nacionais e internacionais
(FILHA; COSTA, 2020). Nessa perspectiva, podemos aproveitar de um questionamento de
Veloso (2021, p 18) para entender sobre qual é o carater da Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQC), isto e,

[...] seria a introdugdo de uma diretriz, como a Base Nacional, uma adaptacéo
ao modelo de gestdo empresarial ao qual a educacdo parece estar se
equiparando sob a bandeira da modernizacdo da escola, juntamente com o

proposito de fazer dessa escola um lugar mais atrativo para os jovens e
alinhado as demandas da sociedade atual?

Com a ultima versdo da BNCC percebe-se uma itinerancia e um embate por meio dos
“marcos legais que embasam a BNCC” e que acabam ganhando um maior espaco do que as
versdes anteriores pois “Fica muito visivel a preocupagdo em trazer as leis que as associagoes
académicas de educacdo (ANPEd; ABdC; ANFOPE e outras) usam para defender a pluralidade
e o respeito as diferencas como forma de defesa de uma previsibilidade legal” intercalado ao
que “A BNCC traria o que seria basico-comum para todas as escolas através de competéncias
e direitos de aprendizagem e seria complementada pela chamada ‘parte diversificada’, esta
ligada ao contexto local da escola ou da rede” (COUBE, 2021, p. 104).

Nesse debate cheio de interligacfes dado pelos diversos conflitos, fortalece-se o quanto
que

A elaboracdo de uma base nacional comum curricular tem a ver com a
constituicdo de uma cidadania portadora de representatividade e de
participacdo. E a educacéo escolar € uma forma de viabilizar esta vida cidada

nos espagos de uma coesao na nacional que garanta os principios da igualdade
e da liberdade” (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 48).

Pelo fato da Base Nacional Comum Curricular ser uma proposta curricular pensada e

feita para os dias atuais, Cury, Reis e Zanardi (2018) apresentam os dilemas e as perspectivas



da Base Nacional Comum Curricular, colocando em evidéncia as problematicas e questdes
desse documento e que afetam a educagdo basica em que “[...] soa desesperadora a afirmagao
de que ha a necessidade de definicdo de um curriculo basico para os professores saberem o que
é esperado que os alunos aprendam em cada ciclo de aprendizagem” (CURY; REIS; ZANRDI,
2018, p. 62).
Nesse caminhar da histéria da Base Nacional Comum Curricular h& algo que é
necessario estar claro para os professores sobre a esfera curricular em que
[...] a BNCC ndo é um curriculo para as escolas, mas um documento de
referéncia para a formulagdo dos curriculos, devendo contribuir para o
alinhamento de novas politicas educacionais que venham surgir futuramente.
Logo, pode ser interpretada de formas distintas, pois serd referéncia para
profissionais da educagdo que atuam em mais de 5 mil sistemas de ensino
municipais diferentes, em todo territorio do Brasil, que é um dos mais diversos

do mundo em aspectos culturais, histdricos e econdmicos. (BRUM, 2020, p.
405-406)

Além do mais, com a Base Nacional Comum Curricular existem pontas limitrofes por
conta da sua normatividade que, de certa forma, pode ser ilustrado e figurado como sendo
evasivo aos sistemas de ensino nas suas entrelinhas (CORREA; MORGADO, 2020).

Dessa maneira, torna-se fundamental ter um olhar detido sobre as relacGes, as conexdes
e as interacGes que se encontram nessa proposta curricular que faz parte de um momento
contemporaneo e suas relacdes com o trabalho docente, em especial com as dimensdes que
envolvem o conhecimento, os saberes, a formacdo e a profissionalizacdo dos professores
(DOURADO; SIQUEIRA, 2019), especificamente os que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental que s&o os atores que estamos nos preocupando nessa pesquisa.

Dessa forma, é importante contextualizar, mesmo que de forma histérica, os entraves e
balancos dessa grande construcdo permeada por muitas questfes que sao contraditérias e que
permeiam o interesse de uma estruturacdo curricular. Lopes (2008, p. 204) faz um excelente
contraponto a isso usando como metafora uma biblioteca que sdo ordenados por meio dos
saberes e leitura, em que

As idéias de curriculo minimo, pardmetros curriculares, curriculo nacional,
ciéncia para todos atendem a essa expectativa: selecionar o que se supde que
ird garantir o acesso as bibliotecas legitimas ou fundamentais. Justamente
porque tém uma forte vinculagdo com uma tradicdo do campo, adquirem

legitimidade e apoio mesmo em grupos politicamente contrarios aos partidos
que viabilizaram a manutencdo dessas propostas.



Isso reverbera claramente nos moldes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
tornando-se conveniente a forma de alcancar entre as habilidades e as competéncias que
precisam ser desenvolvidas por intermédio das disciplinas para se atingir a qualidade na
educacdo, sendo assim critérios substanciais a fim de provar o sucesso escolar, seja do aluno,
do professor ou da escola. Nesse caminhar, faz-se necessario questiona-los perspectivados a
partir da relagcdo entre os sujeitos-estudantes e os sujeitos-professores no intercambiamento do
curriculo — para isso, pedimos a permissdo de uma citacdo mais longa tendo em vista que ela
consegue trazer a tona as vertentes expostas nesse processo — pelo qual perpassam por dois

lados conforme Coube (2021, p. 45, grifos do autor) pontua e nos faz refletir acerca de que,

De um lado, contetdos listados, pessoas e entidades colocadas como
importantes para determinar o que deve estar dentro da sala de aula de todo o
pais. Sujeitos sdo tomados como aptos a escolher quais contetidos que devem
entrar e quais ndo devem entrar nesse documento. Por que é necessaria essa
hierarquizag@o? Por que € necessario um documento prescritivo que joga luz
sobre algo e esconde outro? Por que tais conteidos sdo inseridos e outros nao?
Como é possivel imaginar que todos irdo aprender a mesma coisa a0 mesmo
tempo e em todos os lugares?

Do outro lado, sujeitos sdo tomados como invisiveis tendo suas préticas e
saberes silenciados por um curriculo nacional homogéneo. Essas
invisibilidades se constituem como tentativas de assassinato de
conhecimentos: epistemicidios. Por que os pensantespraticantes (OLIVEIRA,
2003) dos cotidianos ndo séo tidos como capazes de criarem seus proprios
curriculos? Por que os saberes e as praticas dos professores, gestores e
trabalhadores da educacdo, dos estudantes e de quem vivencia o cotidiano
escolar sdo menos importantes do que contetdos listados por uma equipe
‘técnica’? H4 uma banalizagdo da hierarquizacdo que se baseia na
monocultura da naturalizac&@o das diferengas (SANTOS, 2004). [...] No caso
da BNCC, planejadores de curriculo sdo vistos como superiores aos
‘executores’ de curriculo. A superioridade ndo é a causa, e sim a
consequéncia.

E nesse exposto que possibilita-se pensar o quanto que a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) se encaminha numa problematica por trazer, nessa caminhada, implicacdes
para o curriculo da Educacdo Béasica que vai de acordo com a tentativa de regular o
conhecimento a partir dos conteddos minimos, das competéncias, habilidades e do desempenho
nas avaliagGes — sobretudo as de larga escala. Isso se pauta pela propria formatacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Nesse sentido, torna-se importante compreendermos 0 quanto s@0 intrinsecos o0s
interesses e as disputas envolvidos, bem como as perspectivas e as coisas que séo privilegiadas

no documento tendo em vista que sdo enaltecidos os principios éticos, politicos e estéticos, além



de ser pensado os principios democraticos voltados para a lente da formacéo humana integral,
conforme Basso (2022) investigou em sua tese.

Diante desse cenario, Basso identificou que esse processo constitutivo da Base Nacional
Comum Curricular tem um viés contraditorio entre o discurso de vertente democréatica e a
pratica em um sentido meritocratico. Desse modo, torna-se vélido problematiza-lo por
entendermos que é um curriculo comum, bem como o que se considera conhecimento comum
ja que ha pressupostos que os colocam como importantes (LOPES, 2018; COUBE, 2021).

Com isso, a Base Nacional Comum Curricular caracteriza-se como “[...] curriculos
nacionais homogéneos sdo (im)possibilidades, pois simplificam a ideia de curriculo como um
documento escrituristico tornando-o uma arma social contra os professores (SUSSEKIND,
2014) e os curriculos pensadospraticados (OLIVEIRA, 2003; 2012) nos cotidianos” (COUBE,
2021, p. 114).

Por ter a ideia de curriculo nacional, o seu carater é de ser um “[...] mecanismo de
regulacdo do estado sobre a educagdo, cuja apresentacdo do documento surtiu varias criticas no
cenario educacional, no que se refere a proposicdo e a materializacdo dessa politica
educacional” (BASSO, 2022, p. 99) em que denota-se 0 quanto & necessario estabelecer essa
ideia de um curriculo nacional articulado com a ideia de educacdo de qualidade e que
corresponda “[...] com os principios dessa reforma global ao padronizar as aprendizagens a
serem alcancadas e mensuradas por via de processos de avaliagdo de larga escala e de testes
padronizados” (BASSO, 2022, p. 104).

Alves (2014) pontua que, logo no inicio, quando se comecou a pensar a Base Nacional
Comum- assim chamada quando iniciou a sua elaboracdo - a partir do Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024), foi questionado sobre o que de fato ela &, tendo em vista que,

Uma vez que as respostas pode ser bastante diferentes pelas tantas imagens
gue fazemos das escolas, de seus praticantespensantes (OLIVEIRA, 2012) e
do seu papel na sociedade contemporanea, seja por nossas convicgdes
politicas, seja por interesses particulares ou coletivos dos grupos com que nos

articulamos, sera preciso diversos e complexos processos que nos permitam

chegar a um minimo consenso para dizer ‘exatamente’, em um determinado
momento, 0 que poderia ser uma BNC. (ALVES, 2014, p. 1467, grifo da
autora)

Além disso, Alves (2014) destaca que todos os que participam do espago escolar podem
se inserir em um ato coletivo podendo resistir a apresentacdo de possibilidades em que séo

contestados os variados determinismos pelo qual sdo colocados e deslocados pela Base



Nacional Comum Curricular ao serem considerados como praticantespensantes® de curriculos
que sdo pensados e praticados. Ndo podemos esquecer de pontuar a “possivel” quebra que a
Base Nacional Comum Curricular ocasionou no Plano Nacional de Educacdo. Dourado e
Oliveira (2018, p. 40) trazem o contexto historico politico brasileiro do momento em que
“arregagaram as mangas” para a elabora¢do da Base Nacional Comum Curricular em meio a
um debate que aparenta ter atropelado o desenvolvimento do Plano Nacional de Educacéo (PNE
2014-2024), salientado pelo atravessamento que teve com a posterior
[...] aprovacdo do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014a), e na esteira do golpe
parlamentar que rompe com a legalidade democratica no Brasil, no momento
que deveria ser o de materializacdo do Plano, passamos a ter retrocessos
significativos na agenda e nas politicas publicas, especialmente nas politicas
educacionais, envolvendo as teméticas do financiamento, avaliagdo, gestéo,
curriculo e formagdo de professores. De modo geral, observa-se uma
contrarreforma, bastante conservadora e privatista, no campo da educagé&o, por
meio de amplo processo de (des)regulacdo que favorece a expansdo privada
mercantil. A orientacédo e l6gica mercantil se fazem presentes e predominantes

nos instrumentos legais e nas a¢des e programas produzidos, da creche a pés-
graduacéo.

E importante esclarecer e pontuar que a discussdo do Plano Nacional de Educacéo
(PNE) esté inserido em um contexto politico que refletem de forma ampliada esses aspectos
que foram levantados para serem alcancados na circunstancia da educacédo brasileira. Com o
alavancar da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), confirma-se a existéncia de uma
intencionalidade, uma l6gica mercantil e implicacdes que sdo subjacentes as discussdes sobre
ela, sendo pungentes aos atores, parceiros que estdo envolvidos nesse processo de construcao e
“implementagdo” (DOURADO; OLIVEIRA, 2018; DOURADO; SIQUEIRA, 2019). Ademais,
percebe-se que, com

[...] a proposta de unificar curriculos como forma de garantir o direito a
aprendizagem (PNE/2014), por meio de objetivos de aprendizagem assumidos
como degraus a serem vencidos, elencado numa Base, prevé o controle dos
processos de conhecer e do conhecimento produzido é uma negagdo a esse
direito. (SUSSEKIND; PELLEGRINI, 2016, p. 45)

Isso demonstra que os elementos advindos e construidos perspectivado numa questao

de Base Curricular giram em torno do nacional e do comum, recaindo sob o total controle no

3 E vélido salientar que essa forma de escrita junta tem, como objetivo, “[...] dar conta de superar as dicotomias e
separacdes entre elementos de expressdes que nos parecem ficar melhor quando juntos e ndo dicotomizados”
(ALVES; OLIVEIRA, 2018, p. 61). Alves e Oliveira (2018) ainda apontam que isso possibilita pensar a pesquisa
no cotidiano.



encaminhamento dos conhecimentos e, com a “institui¢ao” de padroniza-los denotam tentativas
de tornar tudo igual. Porém, torna-se diferente ao ser instalado nas instituicGes escolares ao
perpassar por sujeitos que tem as suas interpretacdes — e € algo que vai ser bastante enfatizado
nessa pesquisa por conta das representacdes sociais sobre pratica curricular formatado muitas
vezes pela propria situacdo da politica e pelos professores — e, nesse caminho pode-se dizer que
ndo h& possibilidade de unificar por mais que haja um material padronizado em que sao
implementadas politicas homogéneas e obedientes em prescrever curriculos (SUSSEKIND;
PELLEGRINI, 2016; COUBE, 2021). Isso demonstra que, de acordo com Veloso (2021, p. 79),
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é carregada de “[...] efeitos de sentido no/pelo
texto do documento, em que a BNCC significa centralizagdo curricular, homogeneizagéo,
qualidade e igualdade na educacdo”.

Dessa forma, parece que uma politica curricular desse carater invisibiliza os curriculos
escolares que sdo carregados pelos nos/dos/com os cotidianos, havendo interlocucdes entre as
diferentes formas de conhecimento vinculado, sendo reconhecido o papel tanto dos professores
guanto dos estudantes que sdo produtores de conhecimento e, por isso, produtores de curriculo.
Segundo Lopes (2015), isso desaparece com a “chegada” da Base Nacional Comum Curricular
por ndo possibilitar fazer um movimento maior entre o que ¢é praticado curricularmente e as
politicas curriculares que apontam a estruturagdo e a orientacdo da proposta curricular.

A contribui¢do de Cury, Reis e Zanardi (2018, p. 56) demonstram que ao se “Falar da
legitimidade instituida legalmente para a constru¢do de uma BNCC é analisar quais sdo 0s
valores e principios que a Constituicdo Federal e os ordenamentos infraconstitucionais
estabelecem para a sua materialidade”. Nessa conjuntura, Cury, Reis e Zanardi (2018) destacam
ainda que, para melhor interpretar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), é preciso que
seja vista em conjunto com a legislacdo precedente a fim de extrair uma compreensdo
sistematizada da norma. Os autores trazem o esclarecimento acerca de que, por mais que a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) seja uma norma validada por conta dos principios
formatados. Porém, por outro lado, em relagédo ao seu contetido, considera-se que 0 comum nédo
necessariamente estd sintonizado com os principios e valores perspectivados para uma
sociedade que seja justa, livre, solidaria, que reduza as desigualdades e a rejeicdo da
discriminacdo (CURY; REIS; ZANARDI, 2018). Dessa maneira, permite-se entender que, tais
principios que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esta fundada contrapde-se aquilo
que ¢ definido como basico e comum dentro de uma sociedade que é plural e diversa.

Nesse sentido, como forma de enriquecer e realcar a relagdo existente entre a Base

Nacional Comum Curricular e os demais documentos orientadores de curriculo, fontes dessa



pesquisa — 0 Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) e o Documento Curricular
Referencial de Vitoria da Conquista — faz-se relevante comegar pela relagéo local por conta dos
seus propositos, fundamentos juridicos e pedagogicos trazendo a micro condi¢cdo que sofre
influéncia a nivel estadual e nacional o que, segundo Lopes (2006, p. 621) possibilita que as
“pesquisas [no ambito] macro e micro tém-se desenvolvido no campo educacional contribui
para o posicionamento diante desse atual debate nas ciéncias sociais”.

Dessa maneira, a partir da amplidao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) deve-
se evidenciar os encaminhamentos que sdo gerados em meio ao “alicerce” que essa politica
curricular nacional traz a partir do que a presente pesquisa se debruca. Em vista disso, a versdo
vigente e homologada apresenta ao leitor, em breves linhas, os fundamentos histéricos, legais,
ideologicos e politicos que permearam todo o processo de elaboracdo da BNCC e que foram
constituindo-se aos outros niveis. Com isso, visualizaremos como o Documento Curricular
Referencial da Bahia (DCRB) e o Documento Curricular Referencial de Vitdria da Conquista
sdo sintonizados nessa impermeabilizacdo e de interessante valia para percebemos essa

construcao.

2.4 O curriculo e pratica curricular no entremeio dos documentos curriculares: do meso

ao macro

Sdo trés documentos curriculares que situam o campo empirico dessa pesquisa: 0
Referencial Curricular de Vitoria da Conquista, 0 Documento Curricular Referencial da Bahia
(conhecido também como “Curriculo Bahia”) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Nesse sentido, € importante partirmos da discussdo a nivel local sobre curriculo para situarmos
contextualmente como é constituida nacionalmente a discussdo sobre, com 0s seus principais
pressupostos e assim caminharmos para a ampliacdo das esferas estadual e federal a fim de
entender as suas articulagdes curriculares em si e como eles tém pautado acerca da pratica do
curriculo. Lopes e Macedo (2011, p. 19) ponderam que

Indo dos guias curriculares propostos pelas redes de ensino aquilo que
acontece em sala de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade
curricular com disciplinas/atividades e cargas horarias, 0 conjunto de ementas
e 0s programas, os planos de ensino dos professores, as experiéncias propostas
e vividas pelos alunos. H4, certamente, um aspecto organizador comum a tudo
isso que tem sido chamado curriculo: a ideia de organizacdo, prévia ou nao,

de experiéncias/situacbes de aprendizagem realizada por docentes/redes de
ensino de forma a levar a cabo um processo educativos.



O que Lopes e Macedo (2011) consideram e colocam a mesa é a énfase sobre 0 modo
como cada documento delineia a sua posicao do que se entende por curriculo, por mais que
esteja imbricado entre eles uma relacdo quase que univoca, referendando a uma multiplicidade
do que se pode fazer, agir e distribuir todo esse arcabougo na educagdo, pelo qual “...]
deveriamos esperar que o proprio curriculo corporificasse essas demandas conflitantes”
(APPLE, 1989, [s.p.]).

Faz-se necessério distinguir o que € 0 meso e 0 macro que sera tratado nessa pesquisa.
Rold&o (2015, p. 02) define que o meso estd mais no nivel da escola, local este que define o
curriculo por configurar “[...] a sua cultura organizacional neste padrao: modo distributivo a
partir do centro e modo executante dos atores face a decisdo do centro [...]”, enquanto que o
macro é voltado para uma decisdo mais forte pelo qual os “[...] sistemas educativos estruturam
os seus curriculos em torno das emanacdes do poder central, que por sua vez, se torna prolifico
na producio legislativa, normativa e prescritiva [...]” (ROLDAO, 2015, p. 02). Pensando na
dimensao da politica curricular, possibilita pensarmos na “[...] exploragao/pesquisa com o
reconhecimento de que ndo existem receias para finalizar analises politicas na educacdo. Em
parte, o enfoque apropriado a adotar dependeré da natureza da politica no qual se analisa”
(R1ZVI1; LINGARD, 2013, p. 72, Traducdo nossa)

Nesse sentido, ha um movimento que é potencialmente dado e considerado pelos
proprios documentos e que possibilitam entendermos o quanto que o curriculo se ocupa em
detrimento de um dialogo da condicdo de ir além, de superar aquilo que se da como concreto,
ou seja, € muito mais que um documento de cunho burocrético e obrigatdrio, mas que, colocado
em prética, adquire uma dimensdo para o sujeito que direciona e intermedia essa rela¢do, como
por exemplo, o professor.

Dessa forma, fica evidente que sdo relagfes intrinsecas ao curriculo as suas multiplas
dimensGes, uma vez que se fazem presentes no contexto educacional assumindo diferentes
formas e fungdes, entre elas a promogédo de um direcionamento das atividades escolares
(LOPES; BORGES, 2017). Além disso, Lopes e Borges (2017, p. 558) defendem que ha “[...]
uma centralidade do conhecimento no curriculo e de sua particular relagdo com as disciplinas
escolares, antagonizando com registros discursivos, é constituindo um discurso que
bloqueia/minimiza o mesmo expulsa a interpretagdo das articulagdes discursivas”.

E pertinente trazer & campo e como exemplo uma discussdo de Apple (2008) em meio

a uma das maiores crises globais: o atentado do dia 11 de setembro de 2001 que incidiu em



diversos fendmenos e influéncias sociais e, um deles, foi a educagédo. Apple (2008, p. 237, grifos
nosso) explicita com isso que,
[...] nenhuma anélise dos efeitos do 11 de setembro nas escolas se pode dar
sem a compreensdo das maneiras pelas quais o global esta dinamicamente
ligado ao local. Tal andlise deve compreender de maneira mais completa o
trabalho e a historia do projeto neoliberal e neoconservador e de suas

conseqliéncias para os discursos que circulam e se tornam o senso comum de
nossa sociedade.

Demonstra-se assim que h& relagdes multiplas de poder e controle bem como a
intermediacdo que acontece entre a hegemonia e a contra-hegemonia e que influenciam a
composicdo do curriculo e as suas propostas. E valioso ressaltar que, por mais que essa
discussdo venha de um amalgama de referencial critico do curriculo, demonstra claramente que
0 macro tem a maior poténcia de influéncia sobre o micro e, isso “indicara”, por meio de
indicios, 0 modo pelo qual serd considerado e conduzido sendo, dessa forma, uma dinamica
gue bem interage essa relacdo constante que ganha as negociacdes e disputas (APPLE, 2008).

E importante considerar o quanto que nesse encontro dialdgico, ousamos 0 acréscimo
ao pensar que o curriculo e, sobretudo a prética curricular — que é a constante dessa pesquisa
por conta da preocupacdo em querer entender como o0s professores tém representado — é que ha
uma conversa complicada que, segundo Pinar (2016, p. 19), se estrutura por meio de “[...]
diretrizes, focado em objetivos, excessivamente voltado para resultados, o curriculo escolar luta
para permanecer conversa’.

A comecar, iremos partir e direcionar o nosso olhar para 0 meso, isto &, o contexto local
da realizacdo da pesquisa: o Referencial Curricular Municipal de Vitoria da Conquista trazendo
uma discussdo breve mas, consistente daquilo que é tido e encarado como curriculo. Esse
documento parte da concepcao de curriculo como espaco de cultura. 1sso se torna relevante ao
viés de que € necessario a articulacdo entre a cultura e o conhecimento. Além disso, torna valido
questionar por onde comecar a pensar esse curriculo como espaco cultural, tendo em vista que
0 préprio documento ndo pontua acerca disso, ndo demonstrando de onde vem essa concepgao.

Goodson (1995, p. 98) pontua que “[..] 0 enfoque sobre os conflitos dentro do curriculo
responde a esta internalizacao da diferenciagéo social”. Ao iniciar situando a historicidade sobre
a constituicdo das definicbes de curriculo construida durante os diversos periodos faz
rememorar, em primeira instancia, o conjunto de conhecimentos e procedimentos didaticos para
ser desenvolvido na educagdo basica e que estdo associados a ela. Em consequéncia a isso,

deve-se colocar o “[...] curriculo como instituinte de sentidos, como enunciac¢do da cultura,



como espaco indecidivel em que 0s sujeitos se tornem sujeitos por meio de atos de criacdo. A
educacéo precisa lidar com o sujeito singular [...]” (MACEDO, 2012, p. 736).

Demonstra-se, nesse sentido, o quanto a noc¢do de curriculo foi mudando de acordo com
os periodos, sobretudo nos mais criticos para a educacdo brasileira e foram constituindo as
diversas faces que foram a constituindo. Entretanto, a relacdo entre cultura e curriculo
possibilita passar pelas experiéncias a fim de evidenciar a integracdo entre a organizacdo
curricular e as necessidades dos alunos (APPLE, 2013).

Nesse sentido, emerge no “[...] valor da teoria curricular [que] precisa ser julgado em
confronto com o curriculo existente — definido, discutido e realizado nas escolas” (GOODSON,
1995, p. 47) e nesse campo da teorizacao curricular, Macedo (2012, p. 720) coloca que “[...] é
razoavel generalizar que, de alguma forma, as questdes em torno do que ensinar se tornaram
centrais e se vinculam a preocupagdo do campo do curriculo com o conhecimento”.

Com isso, 0 Documento Curricular Referencial de Vitdria da Conquista nos possibilita
refletir e compreender a teoria de curriculo que concerne pela sua defini¢do e fundamentos pois,
“[...] os curriculos estiveram predominantemente organizados em funcdo dos canones da
ciéncia, que atribuiam certo grau de validagéo aos saberes trabalhados na escola e, por extenséo,
aos professores — detentores desse conhecimento -, que deveriam transmiti-los aos estudantes”
(VITORIA DA CONQUISTA, 2020, p. 13).

No proprio documento fica claro a ideia de que os estudantes sao sujeitos que possuem
saberes e isso se articula e liga a cultura, permitindo entendermos que o curriculo se torna um
campo politico que disputa saberes e praticas, bem como ocorre a negociacdo dos curriculos
prescritos e dos curriculos praticados (VITORIA DA CONQUISTA, 2020). Eis que ai se aponta
um desafio: é necessario que ambos aspectos tenham uma distancia reduzida pois, “Nem o eu,
nem o outro, nem o contexto sdo identidades a priori” (LOPES, 2013, p. 08 grifo da autora).
Ao falar sobre curriculo no documento, a constante trazida € o termo “negociagdo” que envolve
0s atores sociais que estdo ligados a educacéo, acentuando que € “[...] o politico e se dispde a
estar todo tempo, de forma relacional e contextual, decidindo e negociando os sentidos dos
projetos curriculares nos quais se aposta” (LOPES; BORGES, 2017, p. 569).

Por mais que se trate das negociagdes existentes no curriculo, o Referencial (VITORIA
DA CONQUISTA, 2020) traz a tona a centralizacdo e a verticalizacdo do campo curricular em
sua insercao, colocado premente das politicas educacionais atuais em que ha atravessamentos
de consultores e especialistas que sdo perspectivados pela homogeneidade determinada pela
prescricdo e quando se quer fugir da linha reta depara-se com desafios. 1sso é decorrente da

constitui¢ao das “[..] politicas curriculares COmo processos de negociacdo complexos, nos quais



estdo presentes, de forma inter-relacionada, diversos aspectos da sua producéo [...]” (DIAS;
LOPEZ, 2006, p. 55).

O documento relata acerca da participacdo historica dos agentes da educacdo do
municipio que botaram a “mao na massa” para a producdo de tal documento com o intuito de
se ter alternativas e apresentar as concepgdes politicas e praticas que sdo base para se pensar no
Referencial Curricular do municipio (VITORIA DA CONQUISTA, 2020). Segundo Goodson
(1995, p. 42), esses agentes que participam muitas vezes mostram o interesse “[...] em
estabelecer uma préatica e um curriculo igualitarios sdo constantemente levados a insistir na
necessidade do didlogo e da mutualidade, e com isso, a defender a ‘reconstru¢do do
conhecimento e do curriculo’”.

Por ser um documento de ambito local, é fundamental — e frisa-se muito isso - que sejam
consideradas as especificidades, as demandas e as linguagens prevalentes do proprio municipio.
Por isso, ao pensar o nivel municipal, torna-se produtivo colocar o quanto as realidades locais
aproximam e ao mesmo tempo demandam ao se equivalerem e serem comparadas localmente
(DESTRO, 2021). Para que isso possa acontecer, devem ser captados meios para que iSso possa
acontecer da melhor forma possivel, além de manter um processo de didlogo em meio a esse
constructo pensando nas poténcias e necessidades decorrentes.

Nessa perspectiva, 0 documento preconiza que o curriculo necessita estabelecer as
aprendizagens, as oportunidades sociais e formatar uma nova gestdo do conhecimento
associado as escolhas pedagogicas que precisam ser amadurecidas com o tempo além da
renovacdo curricular que demanda por praticas sociais que tem como eixos do trabalho
educativo a solidariedade, a ética e a criatividade (VITORIA DA CONQUISTA, 2020). Isso
demonstra que esse projeto tem como compromisso a “[...] formacdo para possibilidades
imprevistas, remeter as instituic@es [...] a definicdo da leitura correta ou de um conhecimento
verdadeiro que sirva de referéncia ao conhecimento escolar opera apenas com o instituido e
previsivel” (LOPES; BORGES, 2017, p. 561).

Em meio a esse processo, as escolas do municipio ganham no documento o lugar de
constituidoras de culturas aliadas a dimensdo politica e contextual e, por isso, influenciam a
proposicdo das propostas curriculares que, ao encontro com os documentos oficiais e as
legislacOes, se suplantam suplantadas pelas construc@es curriculares. Dessa forma, deve-se
considerar que a politica curricular é dada pela significagdo perspectivado, de principio, do que
seja curriculo (LOPES, 2015). Nesse desenrolar, o Referencial enfatiza acerca da pratica

curricular na forma como



Os curriculos efetivamente praticados sdo forjados pela negociacéo entre
essas culturas. A busca por mais dialogo entre esses entes sociais, além de ser
um recurso discursivo, é também o reconhecimento de que a Educagéo escolar
—suas finalidades, contetdos e praticas, ou seja, seu curriculo — ndo se realiza
de forma abstrata, mas na pratica cotidiana do ‘chdo da escola’. Essa a¢ao
deve ser compreendida ndo apenas como expressao da vontade ou interesse
de um grupo em particular mas pela negociacdo politica dos sujeitos
envolvidos nesse processo (VITORIA DA CONQUISTA, 2020, p. 15).

Este documento envolve o cotidiano escolar no curriculo praticado e, com isso séo
postas & mesa as envergaduras e as interlocuces que ganham forca e movimento politico ao
envolver escolhas. Visualizado sob um olhar prescritivo acerca do cerceamento da pratica
curricular, Sacristan (2000, p. 15) pontua que o curriculo vislumbrado possibilita que a

[...] pratica que se expressa em comportamentos praticos diversos. O
curriculo, como projeto baseado hum plano construido e ordenado, relaciona
a conexao entre determinados principios e a sua realizacdo, algo que se ha de
comprovar e que nessa expressdo pratica concretiza seu valor. E uma pratica
na qual se estabelece um diédlogo, por assim dizer, entre agentes sociais,

elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele, professores que o
modelam, etc. [...]

Como podemos entender, o curriculo é concebido no documento ndo como um “bat”
que guarda saberes estaticos, mas sim por um movimento que disputa por saberes na pluralidade
epistemoldgica em uma sociedade contemporanea que esta imersa em uma heterogeneidade de
sujeitos sociais que estdo nas escolas. Demonstra-se assim que, a partir de como o curriculo €
constituido, faz com que se chegue na sua epistemologia da “[...] experiéncia vivida do curriculo
—currere, 0 correr do curso -, em que o curriculo é experimentado e vivido” (PINAR, 2016, p.
20, grifo do autor).

Nesse sentido, 0 Documento Curricular Referencial de Vitédria da Conquista vislumbra
0 estabelecimento de uma relacdo entre o que o aluno aprende e 0 que ele vivencia e que pode,
de alguma forma, influenciar na pratica curricular docente, pois preconiza-se o que é adotado
no curriculo e é aplicado na intencéo de propiciar condi¢cdes que liga entre o que se aprende em
sala de aula e o que é feito na préatica diéria.

Desta forma, pensando na ligagdo e no sentido entre a unificagdo que esses documentos
trazem — 0 Documento Curricular Referencial de Vitéria da Conquista em conjunto com o
“Curriculo Bahia” e a Base Nacional Comum Curricular -, em cima daquilo que € concebido
como curriculo por esses documentos curriculares, faz com que seja de suma importancia pois,

a partir dessa articulacdo, cada instituicao tem a possibilidade de investir e realizar estudos para



poder organizar como, por exemplo, o seu Projeto Politico-Pedagogico (PPP), em que 0s
professores e a comunidade escolar tem a oportunidade de definir encaminhamentos que
subsidiem a sua pratica curricular e ver o que pode ser feito a partir do que a politica curricular
— ainda mais no ambito municipal que tem a “tendéncia” de afunilar para pensar em um
curriculo que se referencia na rede municipal — e que sdo efetivados pelo curriculo constituidos
dessas orientagdes (CURY; REIS; ZANARDI, 2018).

Adentrando ao nivel estadual, temos o Documento Curricular Referencial da Bahia
(DCRB), apelidado como “Curriculo Bahia” em que sdo abordadas as especificidades de um
Estado que se emerge pelos Territorios de Identidade que sdo singulares e peculiares em que
sdo demonstradas toda a cultura baiana que precisa estar viva dentro de um quadro em que as
realidades socioecondmica, geopolitica, cultural e as demandas dos espacos escolares precisam
estar presentes (BAHIA, 2020).

O “Curriculo Bahia” tem como objetivo refletir sobre as escolas e as suas comunidades,
considerando-a como um artefato  socioeducacional ao agir mediante as
concepcdes/selecdes/producdo, organizagdo, institucionalizacdo, implementacdo/dinamizacéo
dos saberes e as atividades proporcionadas para a formatacdo da construcdo em relacdo aos
saberes eleitos como necessarios (BAHIA, 2020).

Chama bastante a atencdo a relacdo e a articulacdo que o documento faz entre o curriculo
e a construcdo socioeducacional, concebendo a configuragdo “[...] nas agdes de
conceber/selecionar/produzir, organizar, institucionalizar, implementar/dinamizar saberes e
atividades, visando mediar processos formativos” (BAHIA, 2019, p. 31). Dessa forma, o
documento demonstra a associacdo com 0S processos e procedimentos pedagdgicos
educacionais que refletem na perspectiva como atos curriculares que, em muitos casos, ndo ha
uma expressao explicita e que se esvai em varias dimensdes em sua constituicdo, demonstrando
que ha disputa por questdes que, muitas das vezes nos séo caras. E interessante a énfase que o
“Curriculo Bahia” faz acerca da ética e da politica nas escolhas pedagdgicas a fim de ser a base
dos fundamentos das acGes. Lopes e Borges (2017, p. 569) pontuam que ha por tras todo um
envolvimento considerado “[...] radical, que, ao contrario de supor um relativismo, um niilismo
e um abandono da possibilidade de construir projetos curriculares, acentua o politico e se dispde
a estar todo tempo, de forma relacional e contextual, decidindo e negociando os sentidos dos
projetos curriculares nos quais se aposta”.

Além do mais, o documento discute acerca da conjugacao das pedagogias ativas e das
possibilidades emancipacionistas. Isso possibilita gerar um reflexo na constituicdo da préatica

curricular dos professores. Dessa maneira, assume-se o “Curriculo Bahia” como uma politica



de curriculo pautada pela formacéo cidada plena para desembocar em um desenvolvimento
integral dos estudantes além de considerar as especificidades das competéncias que a propria
Base Nacional Comum Curricular preceitua e que é mobilizador dentro dessa rodada (BAHIA,
2019) e, em dialogo,
[...] é possivel defender que sempre ha uma contextualizagdo radical do
curriculo eu ndo pode ser resolvida pela pretenséo de se associar uma parte
curricular comum nacional e uma parte curricular local, como as recentes

politicas tém proposto. I1sso porque ndo ha o que se possa chamar de uma parte
curricular nacional ou global pura [...] (LOPES, 2018, p. 24).

O que Lopes (2018) aponta e evidencia é o quanto insiste-se em manter um vinculo entre
a educacdo e o desenvolvimento, que associa-se para valorizar o carater salvacionista da
educacdo. Destaca-se, dessa maneira, que 0 “Curriculo Bahia” enquanto politica curricular, tem
como intengdo garantir, socialmente, as questdes submetidas e destinadas as aprendizagens
uniformes potencializadas pelo discurso e refletem na forma como os docentes sdo colocados
como incapazes de caminharem, desempenharem durante a sua pratica sem a orientagdo de um
curriculo comum (BAHIA, 2019).

Ao que se aparenta, o documento busca pela mobilizacéo, proposicao e explicitacdo de
atos de curriculo que envolve professores, estudantes e as familias em meio a um processo
multirreferencial a fim de haver uma aprendizagem que seja significativa e seja sensivel com
criacdo estética entre os sujeitos envolvidos no cotidiano, ja que “Nesse veio, o DCRB implica
proposicdes vinculadas criticamente as questdes dos saberes e da formacao, tanto locais como
globais, suas relacdes e entretecimentos” (BAHIA, 2019, p. 33). A significacdo do curriculo €
pautado pelo mundo do trabalho, da producdo, das culturas que atravessam as préaticas e
reflexdes com um desenvolvimento educacional voltado para os valores de um conjunto de
processos de aprendizagem que sejam plurais e criticos.

Dessa forma, por ser uma politica de curriculo configura-se como algo escrito e
projetado como referencial que, segundo Goodson (1995, p. 21), “[...] ndo passa de um
testemunho visivel, puablico e sujeito a mudancas, uma logica que se escolhe para, mediante sua
retorica, legitimizar uma escolarizacdo. Como tal, o curriculo escrito promulga e justifica
determinadas inten¢6es basicas de escolarizacdo, a medida que vdo sendo operacionalizadas em
estruturas e instituigdes”. Nessa perspectiva, o “Curriculo Bahia” demonstra em todo o
documento uma proposta que é resultado do processo de elaboracéo curricular e que, sobretudo,

se torna algo legitimado. Com isso, o carater dessa politica curricular parece ter como ponto de



partida uma visdo subjetiva e abrangente que demanda e diz respeito ao poder, & dominacdao e
a identidade (BAHIA, 2019).

Por fim, no ambito federal temos a Base Nacional Comum Curricular que exerce a sua
influéncia sobre as outras duas politicas curriculares, pautada pela comunh&o entre principios e
valores com apoio dos diversos documentos legais da educacdo, em que se articula com o
desenvolvimento humano e a sua formacdo intelectual, ética, fisica, afetiva, social, moral e
simbdlica (BRASIL, 2018). E ai que a Base Nacional Comum Curricular e o curriculo ganham
carater de complementares por garantirem as aprendizagens consideradas essenciais para a
realizacdo da aprendizagem que se determinam a partir do “[...] conjunto de decisdes que
caracterizam curriculo em ac¢ao” (BRASIL, 2018, p. 16).

Podemos dizer que essa é a composi¢do da pratica curricular pois, parte-se de decisdes
das adequacGes do que a BNCC propde diante da realidade em que esta posta, lembrando da
autonomia que existe pois, o que pode ser pensado com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) ¢ do quanto que, com os marcadores legais ha uma relevancia e que contribui a partir
das armadilhas provenientes da institucionalizacdo de um fundamento para um curriculo
comum (PEREIRA; COSTA; CUNHA, 2015).

Como nos outros dois documentos, a Base Nacional Comum Curricular prevé algumas
acOes a serem consideradas: a importancia do processo de envolvimento de todos que estdo
inseridos nesse espaco que se conjuntura com agdes de contextualizacdo dos componentes
curriculares; o modo como sdo organizadas a interdisciplinaridade; na selecdo e na aplicacdo
de metodologias e estratégias didatico-pedagogicas que sejam diversificadas; a idealizacdo e a
pratica de situacBes e procedimentos que engajem os alunos a aprenderem; construir e aplicar
as avaliagOes formativas como referéncia para haver melhoras; selecionar, aplicar, produzir e
avaliar os recursos didaticos e tecnologicos para o ensino e a aprendizagem; a possibilidade de
serem criados e disponibilizados materiais que tenham como objetivo orientar os professores e
agregar isso a formacdo docente; e ter, como algo permanente, 0s continuos processos de
aprendizagem sobre gestdo pedagogica e curricular (BRASIL, 2018). A BNCC aponta que ha
uma articulagdo com o curriculo que é praticado nas escolas ja que ambas “[...] tém papéis
complementares para assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da
Educacao Basica, uma vez que tais aprendizagens so se materializam mediante o conjunto de
decisbes que caracterizam o curriculo em acdo”. Sdo decisdes como essas colocadas pela
proposta curricular nacional que mostra a necessidade de haver uma organizagéo dos curriculos

e das propostas a outros niveis mais centralizados.



Além disso, com 0 “andar da carruagem” da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
ha entrada nas vias entre a secretaria estadual e a secretaria municipal que atuam na perspectiva
que, de acordo com Ranniery e Medeiros (2021, p. 03), é de “[...] responder a interpelacao de
‘adequarem’, ‘implantar’ ou ‘implementar’* [...] os curriculos aquilo previsto pelo documento
que lhes foi enderecado”.

Em meio as tantas politicas curriculares que passam por tantos “niveis” €, sobretudo a
como a BNCC concebe a educacdo dentro de um padrdo homogeneizantes (COUBE, 2021),
cada uma sitia-se a partir de um contexto que aproxima-se ao que é possivel vivenciar e estar,
bem como as articulagdes constituidas que se escancaram tendo, como fonte, um curriculo
nacional desmembrada das suas “raizes” que tem, como um dos seus sentidos, 0S aspectos
curriculares que caminham para adequar e direcionar o processo de ensino-aprendizagem
proporcionando para a politica curricular um meio que oportunize desenvolver essa questao ja
que “[...] o que eles nao chegam propriamente a reconhecer ¢ que muito daquilo que temem ja
esta acontecendo na propria articulacdo que propdem como necessaria” (APPLE, 2013, p. 79).

Partindo dessa questdo preconizada como questdo nacional,
O que conta como conhecimento, as formas como ele esta organizado, quem
tem autoridade para transmiti-lo, o que € considerado como evidéncia
apropriada de aprendizagem e — ndo menos importante — quem pode perguntar
e responder a todas essas questdes, tudo isso estd diretamente relacionado a
maneira como dominio e subordinagdo sdo reproduzidos e alterados nesta
sociedade. Sempre existe, pois, uma politica do conhecimento oficial, uma
politica que exprime o conflito em torno daquilo que alguns veem
simplesmente como descri¢Ges neutras do mundo e outros, como concepgdes

de elite que privilegiam determinados grupos e marginalizam outros. (APPLE,
2013, p. 71-72, grifo do autor)

Ambos Documentos Referenciais Curriculares do Municipio, do Estado da Bahia e a
Base Nacional Comum Curricular apresentam uma proposta curricular voltada e segmentada
para as habilidades e as competéncias, mas ndo discutem explicita e transparentemente a sua
concepgao do que se tinha como curriculo e muito menos de como pode ser significada a pratica
curricular, havendo uma compreensdo minima acerca do gue se concebe.

No entanto, para Sacristan (2000, p. 16), o que esta concernente ao curriculo que se
demonstra valido para a sua anélise ““[...] significa estuda-1os no contexto em que se configuram

e através do qual se expressam em praticas educativas e em resultados”. Por isso, todo esse

)

4 E importante ressaltar que os termos “adequarem”, “implantar” ou “implementar” talvez ndo sejam os mais
adequados por conta de ter mais sentido a atuacdo quando os professores interpretam as politicas educacionais,
inclusive uma politica curricular segundo Ball, Maguire e Braun (2016).



conjunto de politicas curriculares denotam que a concepcdo de curriculo comum ou de
conhecimento comum, caracteriza os alunos como se fossem uma unidade, um elemento s6, em
que todos sdo iguais perante a sociedade (CURY; REIS; ZANARDI, 2018).

Com isso, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) considera que as redes, sistemas
de ensino e as escolas, nas suas esferas de autonomia precisam incorporar aos curriculos e as
propostas pedagdgicas a importancia de abordar temas contemporaneos que, de alguma forma,
afetam e sdo emergentes a vida dos estudantes em escala local, regional e global com énfase
transversal e integradora e na proposta da BNCC — juntamente com o Curriculo Bahia e 0
Documento Curricular Referencial da Bahia — em que coaduna-se a partir “[...] de um curriculo
nacional homogéneo, torna-se uma tentativa de fazer com que todos os professores e estudantes
do pais inteiro sigam um roteiro vindo de fora da escola ao invés de permitirem que cada escola,
cada sala de aula e cada individuo construa seu proprio curriculo” (COUBE, 2021, p. 49).

O curriculo pensado como politica curricular se da sem ter previamente regras
estabilizadas e que sdo definidas racionalmente pois, “[...] a politica — esse duplo articulado
entre politica (politics) e politico (political) — é desenvolvido em todos 0s contextos sociais nos
quais significam curriculo” (LOPES, 2014, p. 53-54, grifos da autora) em que precisa ser
compreendida em detrimento de um campo de lutas e relagbes de poder, diante dos
conhecimentos ensinados/aprendidos nas escolas, sendo “[...] construgdes sociais que atendem
a determinadas finalidades da educacao e, por isso, reinem sujeitos em determinados territérios,
sustentam e sdo sustentadas por relagdes de poder que produzem saberes” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 121).

Além disso, ha a conversa da integracdo curricular e da recontextualizacdo que
perpassam essas politicas curriculares vao ganhando espaco ao partirem de uma hierarquia —
comecando pela Base Nacional Comum Curricular e decai-se com o Referencial Curricular
Municipal de Vitdria da Conquista - de poder pré-estabelecido entre os diferentes contextos.
Assim, todos estes fatores contribuem para o processo de construcao de reinterpretacfes e em
como se constituem no campo educacional e, sobretudo, como reagem e séo reagentes na/com/a
pratica curricular.

Com essas politicas curriculares vistas, possibilita-se que ha uma recontextualiza¢do
que, de acordo com Bernstein (1996), sdo processos que acontecem entre a politica a nivel
nacional — Base Nacional Comum Curricular — e que recai sobre o Curriculo Bahia e 0
Documento Curricular Referencial de Vitoria da Conquista estabelecida pela reproducédo
cultural das classes sociais bem como o deslocamento dos textos curriculares do contexto onde

se origina para outros, permitindo a (re)leitura, a (re)interpretacdo e a (re)significacdo desses



textos pelos atores sociais que estdo no meio desse processo (BERNSTEIN, 1996; LOPES,
2008). Além disso, Bernstein realizou uma andlise bem detalhada acerca do discurso
pedagdgico e 0 modo como é recontextualizado pelo conhecimento que, associado a teoria do
Dispositivo Pedagogico, Bernstein (2003) distingue o Campo Recontextualizador Oficial
(CRO) como campo em que sdo elaboradas e implementadas as politicas curriculares aqui
analisadas, demonstrando o dominio pelo Estado e as agéncias especializadas a partir das
influéncias sofridas do campo internacional produzindo, desse modo, o Discurso Pedagogico
Oficial (DPO).

Nesse sentido, Bernstein (2003, p. 80) pontua que os Campos Oficiais de
Recontextualizagdo "sdo arenas para a construcdo, distribuicdo, reproducdo e mudanca de
identidades pedagégicas”. Mainardes e Stremel (2010) pontuam acerca das varias
possibilidades que a recontextualizacdo pode trazer a um discurso que esta sujeitos a fatores.

Portanto, pode-se dizer com a recontextualizacdo proposta por Berstein estd na
compreensdo da politica as reinterpretando por conta das adjacéncias dos processos de
circulacdo que esses textos sofrem. E por isso que a recontextualizacdo do discurso pedagdgico
perpassa por um deslocamento “[...] do seu contexto original de producéo para outro contexto
onde é modificado (através de selecdo, simplificacdo, condensacdo e reelaboracdo) e
relacionado com outros discursos e depois é relocado” (MAINARDES; STREMEL, 2010,
p.43).

O curriculo integrado, na perspectiva dessa analise adentra na recontextualizacdo pois,
o curriculo é abordado neste estudo como artefato da pratica curricular marcado por processos
de recontextualizacdo tendo em vista que, “[...] € possivel concluir que a defesa do curriculo
integrado se relaciona diretamente com as diferentes formas de compreensao das disciplinas
escolares” (LOPES, 2008, p. 80). H& que se pensar que tanto a recontextualizagdo quanto o
curriculo integrado “andam de méaos dadas”, pois 0s professores sdo 0s que atuam com essas
politicas curriculares e que passam a todo momento por uma leitura conforme a sua realidade e
que imprime a sua pratica curricular.

Portanto, é valido e importante que sejam ressaltadas a integracao e a recontextualizagdo
do curriculo e, fundamentalmente da pratica curricular. Por isso, cabe aqui enfatizarmos sobre
essas duas conceptualizacbes que se dao por intermédio de um “encontro” pelas quais as
politicas acabam se constituindo e construindo acerca da pratica curricular, isto €, como se
fazem serem entendidas uma em detrimento da outra: a recontextualizagdo e a integragéo

curricular.



Dentro das politicas de curriculo pode-se ver que hd um projeto especifico de curriculo
que esta imbricado, caminhando para um jogo de constru¢bes que trazem identidades

curriculares e que influenciam na pratica, pois, de acordo com Lopes (2008, p. 80), as

[...] propostas de curriculo integrado ndo necessariamente [estdo] vinculadas
ao foco na dimensdo compreensiva das relacbes de poder associadas ao
curriculo disciplinar. Nessas propostas se percebe mais fortemente a
preocupacdo em apresentar formas de fazer o curriculo integrado, sem que
essas formas de fazer sejam relacionadas com uma teorizagcdo de por que o
curriculo se organiza disciplinarmente.

Lopes (2008) preconiza 0 quanto que a integracdo curricular é uma organizacdo do
curriculo que é consumida na pratica em que, ndo obstante, das orientagdes, das leis, das
diretrizes, dos documentos oficiais é submetida a forcas e a totalidade dos esforcos sob a
integracéo.

Pela articulacdo a integracdo curricular, a recontextualizacdo nos ajuda a compreender
as interpretacdes feitas acima e em cima da préatica curricular por meio do discurso pedagogico,
dos dispositivos, de cddigos, da mensagem e da voz sendo possivel compreender como nos
apropriamos dos outros discursos e que vao sendo realocados conforme a logica de
ordenamento (BERSNTEIN, 1996). Isso possibilita que possamos fazer uma discussao acerca
desse processo de recontextualizacdo das politicas curriculares para a questdo da pratica
curricular e como esta pode ser processada.

Com isso, de acordo com Mainardes e Stremel (2010, p. 51), “[...] a pesquisa das
politicas educacionais e curriculares demanda um esforco de andlise para apreender as
influéncias internacionais por meio de processos de globalizacdo e disseminacdo de ideias e
discursos e os processos de recontextualizagdo do contexto nacional e local”. Permite-se assim
um movimento constante para a articulacdo dos niveis meso e macro pelo qual constata-se as
orientacbes concernentes e metodoldgicas a fim de entender e analisar as politicas,
possibilitando que se visualize a investigacdo acerca da recontextualizacdo delas em que séo
atreladas dentro de uma verificagdo dos discursos que estdo presente nos documentos além de
permitir um olhar mais pratico da teoria curricular.

Desse modo podemos dizer que a politica curricular é fruto de decisdes continuas do
aspecto curricular que diz respeito ao cotidiano escolar e,

Para isso, também compete uma compreensdo da politica que valoriza sua
dimensdo formal: diretrizes e definicbes apresentadas em documentos

assinados por instituicdes executivas e legislativas do Estado. Nesse sentido,
a politica é interpretada como um guia para a pratica, seja para orientar de



forma técnica como a préatica deve ser desenvolvida, seja para orientar de
forma critica como a préatica deveria ser para assumir determinadas finalidades
de transformacéo social. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 234)

Nessa perspectiva, a participacao na politica se exerce a partir de diferentes atores que,
no processo da pratica de uma politica curricular, determina as formas de poder com o objetivo
de expressar de forma explicita ou implicita para analise dos contextos em que vao sendo
situado mediante os seus contextos além de conjuntarem processos de negociacao complexos e
que sdo inter-relacionados (DIAS; LOPEZ, 2006; HYPOLITO, 2010).



3. CURRICULO E PRATICA CURRICULAR

Outras questdes bem presentes nessa pesquisa sdo o curriculo e, sobretudo, as questdes
concernentes acerca da pratica curricular. Compreendemos que, a partir do que é definido,
concebido como curriculo, influencia na forma como atua-se com a pratica curricular do
professor. Desse modo, com a ajuda da afirmacéo de Silva, Gongalves e Almeida (2018, p. 122)
nos possibilita pensar que, nesse encaminhar,

As discussdes curriculares, enquanto campo teorico-pratico de fixacdo de
sentidos, nos solicitam a tessitura de didlogos que superem a visdo binaria
entre 0 pensar e o viver o curriculo, entendendo que o curriculo é pensado-

vivido num movimento constante de organizacdo e desenvolvimento que se
materializa a partir das praticas curriculares no cotidiano.

A primeira questdo a ser pontuada é sobre o que é curriculo, seja ele de uma perspectiva
pertencente a uma teoria tradicional, critica ou pos-critica. Muito se sabe que o curriculo tem
varios sentidos, perpassando por um territério preenchido de disputas, permeadas por
discuss@es inerentes, como mesmo Lopes e Macedo (2011, p. 19) pontuam, em que “Desde o
inicio do século ou mesmo desde um seculo antes, os estudos curriculares tém definido
curriculo de formas muito diversas e varias dessas definicdes permeiam o que tem sido
denominado curriculo no cotidiano das escolas”. Nesse caminhar, as autoras gquestionam 0
seguinte: ‘o que ¢ curriculo?’, pois parece que ha uma simplicidade que é aparente e pelo qual
a busca por respostas ndo se tem ainda e talvez nem seja tdo interessante pois, o curriculo
sempre tem um propdsito, um processo e um contexto que passa por inumeros movimentos.

Por isso e além disso, o curriculo € resultado da convergéncia de diversas praticas
exercidas pelos mais diferentes jeitos de atuar dos professores, nos mais diferentes momentos,
situacdes, contextos, cotidianos. E um conceito complexo, dindmico e multifacetado. Segundo
Silva (2001, p. 09), isso ¢ determinante pela “[...] nossa tarefa e nosso trabalho, como
educadores e educadoras criticos/as, abrir o campo do social e do politico para a profundidade
e a polissemia, para a ambiguidade e a indeterminacéo, para a multiplicidade e a disseminagao
do processo de significagdo e de producdo de sentido”.

Arroyo (2020, p. 13) destaca um aspecto importante acerca da territorializagdo de um
curriculo que est4 sujeito a uma constante disputa de espago ao considerar que “Na construcao
espacial do sistema escolar, o curriculo é o nucleo e o espaco central mais estruturante da funcao
da escola. Por causa disso, é o territorio mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais

politizado, inovado, ressignificado”.



Porém, para entender esses sentidos que estdo mergulhados dentro do campo do
curriculo, é importante que consideremos o processo e o contexto historico que esta situado no
processo de producdo e distincdo entre as suas fases e teorias, que ndo se dividem
cronologicamente, mas sim se fragmentam de acordo com a teoria que mais se “encaixam’ no
direcionamento dado e considerado na constituicdo do pensamento sobre (ARROYO, 2020).

Mergulhando no “mar” do pensamento curricular, constituido por um terreno de lutas e
de disputas por prestigio e autoridade em torno de conhecimento valido, evidencia-se uma

[...] pluralidade de teméticas exige que a definicdo do campo do curriculo
supere questdes de natureza epistemoldgica. Campo deve ser compreendido
como um lécus no qual se trave um embate entre atores e/ou instituigdes em
torno de formas de poder especificas que caracterizam a area em questdo
(Bourdieu, 1983, 1992). Com base nesse entendimento, consideramos que o
campo do Curriculo se constitui como um campo intelectual: espaco em que
diferentes atores sociais, detentores de determinados capitais social e cultural
na area, legitimam determinadas concepcdes sobre a teoria de Curriculo e

disputam entre si 0 poder de definir quem tem a autoridade na area. (LOPES;
MACEDO, 2005, p. 17-18, grifo da autora)

Lopes e Macedo consideram, nesse sentido, que os atores e as instituicdes escolares
travam um grande embate, sendo criados espacos de diferentes detentores de capital social e
culturas distintas que tem como objetivo e capacidade de se ter didlogos nesse meio do mesmo
contexto. Dessa maneira, diante das diversas concepcdes e conceitos de curriculo que se tém,
ela torna-se perceptivel a partir do desempenho das fungdes, nos diferentes niveis educativos,
em que a formatacdo e o delineamento véo sendo formados de acordo com as caracteristicas, a
medida que refletem diversas finalidades no pensamento do curriculo (LOPES; MACEDO,
2005, 2011).

No campo do curriculo ha trés teorias - que também podem ser consideras como
classificacOes -, mas nenhuma é fragmentada a outra, sendo “a¢des” articuladas, que demarcam
periodos e concepcdes que ndo se findam, mas sim caracterizam o tipo a qual pertencem, tendo
em vista que o curriculo depende precisamente da maneira em que é definida pelas diferentes
teorias. Além disso, cada uma da énfase a uma natureza da aprendizagem, do conhecimento, da
cultura, da sociedade e da natureza humana (SILVA, 2011).

Nesse sentido, é necessario compreender o que sao as teorias de curriculo. Por mais que
ndo seja a nossa preocupacdo, a discussdo acerca das classificagdes decorrentes das teorias

curriculares evidencia que, segundo Moreira e Silva (2013, p. 07),



As teorias do curriculo estdo empenhadas em responder perguntas
concernentes ao conhecimento a ser ensinado aos estudantes e ao tipo de ser
humano desejavel para um dado tipo de sociedade. O curriculo corresponde,
assim, tanto a uma questdo de conhecimento quanto a uma questdo de
identidade. Segundo as respostas que apresentem a essas questdes, as teorias
tém sido classificadas em tradicionais, criticas e pos-criticas” (MOREIRA,;
SILVA, 2013, p. 07).

Goodson (1999, p. 47) aponta que, tanto a teoria quanto o estudo sobre as brasas do

curriculo tem estreita ligagdo pois, acontece por intermédio dos “[...] estudos curriculares se

alimentam de teoria, mas também — talvez o mais importante — porque os paradigmas tedricos

orientam as tendéncias ¢ aspira¢des do estudo sobre curriculo” encaminhando-se desse modo,

para a direcdo das teorias curriculares que se constituem em programas utépicos acerca do que

o curriculo deveria ser, isto é, devem ser consideradas as prescricdes (GOODSON, 1999). As

teorias do curriculo “classificam-se” da seguinte maneira: teoria tradicional, teoria critica e

teoria pos-critica. De acordo com Oliveira (2016, p. 07), com

A expansdo dos estudos, reflexdes e embates de ideias e concepcbes vem
acontecendo desde entdo, primeiramente com as teorias curriculares
tradicionais, passando pelas teorias criticas em suas varias vertentes e pelas
chamadas teorias pos-criticas, nas quais poderia ser incluida a maioria dos
atuais estudos tanto em virtude de suas afiliacGes epistemoldgicas e politicas,
guanto em virtude dos dialogos que estabelece com campos do conhecimento
que extrapolam, em muito, os referenciais das teorias tradicionais e das teorias
criticas.

Tomaz Tadeu da Silva, em seu livro “Documentos da Identidade” (2011), traz um

quadro que sintetiza sobre as caracteriza¢des de cada teoria e que se fazem importantes para a

sua identificacdo.

Teoria Tradicional

Teoria Critica

Teoria Pés-Critica

Ensino
Aprendizagem
Avaliagéo
Metodologia
Didatica
Organizacao
Planejamento
Eficiéncia
Objetivos

Ideologia
Reproducdo cultural e social
Poder
Classe social
Capitalismo
Relagdes sociais de
produgéo
Conscientizagéo
Emancipacdo e libertacdo
Curriculo oculto
Resisténcia

Identidade, alteridade
Subjetividade
Significacgéo e discurso
Saber-poder
Representacdo
Cultura
Género, racga, etnia,
sexualidade
Multiculturalismo

Quadro 2: “Classificagdo” das teorias do curriculo (SILVA, 2011).




Essas teorias do curriculo podem demonstrar as praticas curriculares que podem ser
exercidas e desenvolvidas pelas concep¢des de curriculo que o professor pode seguir no seu
cotidiano em sala de aula, bem como a compreensdo acerca do curriculo que é repleto de
conceitos e significacdes que conjuga as suas relacdes de poder e de espaco, envolvendo o que
os professores sdo e no que se tornam (SACRISTAN, 2000). Macedo (2018, p. 03) nos faz
refletir com esse cenario que, “[...] parte consideravel da teoria curricular opera com a ideia de
que a escola de hoje esta suspensa entre um assado, origem de um conhecimento valido, e um
futuro sem o qual a ideia de vélido nao faria sentido (MACEDO, 2017)”.

Nesse sentido, ao explicitar a no¢ao de teoria do curriculo e supde-se

[...] que a teoria ‘descobre’ o ‘real’, de que ha uma correspondéncia entre a
‘teoria’ ¢ a ‘realidade’. De uma forma ou de outra, a nog¢ao envolvida é sempre
representacional, especular, mimética: a teoria representa, reflete, espelha a
realidade. A teoria é uma representacdo, uma imagem, um reflexo, um signo

de uma realidade que — cronologicamente, ontologicamente — a precede.
(SILVA, 2005, p. 11, grifo nosso)

Conforme Silva (2011) aponta, em paralelo a teoria do curriculo, perpassa por “redes”
de pensamento, permeadas dentro das hipdteses, ou mesmo, como ele préprio coloca, a partir
das suposi¢des do exterior, daquilo que “vem de fora” e que espera por uma descoberta, pela
descri¢do, para ser decifrado. Além disso, Silva (2011, p. 11) deixa bem claro que “O curriculo
seria um objeto que precederia a teoria, a qual s6 entraria em cena para descobri-lo, descrevé-
lo, explicd-10” e, demonstra que elas tem suas intencionalidade e ideologias mas que sdo
diferenciadas pelos seus objetivos (SOARES; COSTA, 2021).

De acordo com Silva (2011, p. 16), nas perspectivas da teoria tradicional aceita-se, com
facilidade, o status quo em que o0s conhecimentos e 0s saberes sdo considerados como
dominantes e com maior concentragdo nos fatores técnicos “Em geral, elas tomam a resposta a
questdo ‘o qué?’ como dada, como 6bvia e por isso buscam responder a uma outra questao:
‘como?’. [...] As teorias tradicionais se preocupam com questdes de organizagao”.

Aliado a teoria tradicional, ha a racionalidade técnica relacionado ao que se pensa e age
com os individuos numa via obrigatoria de aderirem aos comportamentos que tem relacdo com
o capitalismo, bem como a neutralidade direcionada para uma formacéo cientifica configurado
para o eficientismo estruturado na administracdo escolar (SOARES; COSTA, 2021). Ao se
pensar a pratica curricular na perspectiva da teoria tradicional, as autoras consideram que
predomina a fixacdo “[...] em planejar, selecionar, hierarquizar e organizar conhecimentos

especificos e através das habilidades dos estudantes, visando criar trajetorias de classificagdo



do desempenho individual e dos resultados satisfatorios, subjacentes a ldégica do mercado”
(SOARES; COSTA, 2021, p. 07).

Dessa maneira, a teoria do curriculo tradicional é concebido mais na tecnicidade por se
situar nas formas de organizacdo eficientes em que 0s conhecimentos e 0s saberes dominantes
sdo pretendidos e considerados como aspectos neutros, dependéncia econdmica e um acumulo
de contetido tem um viés da “decoreba” e que interfere na organizagdo do processo curricular
(SILVA, 2005; MOREIRA; SILVA, 2013; SOARES; COSTA, 2021).

Quanto as perspectivas da teoria critica, questiona-se e critica-se acerca das formas
dominantes de conhecimento, sendo uma teoria que desconfia das coisas, rejeitando a énfase
apenas no planejamento, na implementacdo e na avaliagdo dos curriculos, com um olhar voltado
para o conhecimento escolar e para os critérios de selecdo, distribui¢do, hierarquizacao,
organizacéo e transmissdo (MOREIRA; SILVA, 2013).

H& um foco sobre a compreensao do que faz e constitui o curriculo, acrescentando o
“para qué?” (SILVA, 2011). Nesse sentido, & uma classificagao teorica curricular que desloca
“[...] a énfase dos conceitos simplesmente pedagdgico de ensino e aprendizagem para 0S
conceitos de ideologia e poder, por exemplo, nos permitiram ver a educacdo de uma nova
perspectiva” (SILVA, 2005, p. 17)

Silva (2011) pondera que a teoria critica tem uma séria preocupacao com 0 porqué de
um determinado conteido estar no curriculo, e a razdo de outros ndo estarem inseridos no
curriculo (SILVA, 2005). Além disso, segundo Soares e Costa (2013, p. 05-06), € uma teoria
que faz “[...] um movimento que direciona o objetivo de busca de constru¢do de processos
emancipatorios, frente a uma sociedade oprimida pelas condi¢des que o capitalismo impunha
numa ordem imperialista de desigualdades, e no campo educacional passaram a influenciar o
curriculo e seu fazer pedagdgico”.

O curriculo na teoria critica tem o objetivo de abordar os conteudos em ligacdo com a
realidade dos estudantes, estabelecendo uma critica sobre a maneira como o curriculo esta sendo
atuado nas escolas da educacdo basica de forma controladora. H& um rompimento com o
conformismo da educagdo demonstrando que as préaticas tem um viés politico por conta da acdo
humana envolvida (SOARES; MOREIRA, 2021).

Em relacdo a teoria pds-critica do curriculo tem, como perspectiva, 0S movimentos
sociais e a luta dos direitos daqueles que sdo dominados e excluidos (SILVA, 2011) e, com isso
desafia-se a hegemonia da teoria critica. Nesse sentido, “[...] questionam 0s pressupostos das
teorias criticas, marcadas pelas influéncias do marxismo, da Escola de Frankfurt e em alguma

medida da fenomenologia, discussdes em que as conexdes entre curriculo, poder e ideologia



sdo destacadas” (LOPES, 2013, p 09). Além disso, a teoria pos-critica acredita na formacéo dos
sujeitos pensando nas suas diferengas — sejam elas de género, raga, entre outras que precisam
ser evidenciadas no campo do curriculo — bem como na cidadania sendo elas um processo
discursivo que ganha forma e sentido (SOARES; MOREIRA, 2021).

As teorias pos-criticas transforma o texto impresso da teoria critica com “[...] énfase no
conhecimento escolar desvia-se para a cultura e, como consequéncia, 0 objetivo central nas
discussdes passa a ser a compreensao das relagdes entre curriculo, cultura e poder” (MOREIRA,;
SILVA, 2013, p. 07-08) desmitificando esses conceitos, sobretudo o de poder pensando na
linguagem (SOARES; MOREIRA, 2021).

Essa sintese acerca das teorias curriculares nos faz compreender a demarcacdo dos
“territorios”, além das propostas de intencdes. De certa forma, podemos considerar que essas
teorizagdes curriculares nos “botam” em posicionamentos pedagdgicos a partir do que se
concebe como curriculo, bem como o seu movimento e o desenho formado pela prética que
perpassa pela incompletude e faz com que as proprias teorias permitam que se reflita sobre a
vida, suas ldgicas e sentidos tendo em vista 0s discursos que sdo construidos a partir disso
(SOARES; MOREIRA, 2021).

Como podemos ver, as marcas dessas teorias curriculares podem ser um meio de
expressar as suas varias conjuncdes no que refere-se as formas de selecionar, organizar e
sistematizar os saberes para a pratica curricular. Por isso, ao pautarmos pelo “[...] campo das
ciéncias humanas e sociais, ndo ha préaticas que nao integrem teorias e que todas as teorias se
expressam por meio de praticas e que por ela sdo influenciadas” (ALVES; OLIVEIRA, 2012,
p. 61) e que possibilita a entrada das praticasteorias sdo diversas que se confluem e embatem.

Como Lopes (2013) aponta, o poder e o conhecimento ndo estdo em lados opostos, mas
dependem mutuamente por (com)partilharem de uma mesma preocupacdo em relacdes as
questdes de poder, tendo em vista que a concep¢ao na teoria pds-critica esta circundada no pos-
estruturalismo, além das conex@es que sdo feitas entre a significacdo, a identidade e o poder.
Por isso, precisamos considerar que o curriculo possibilita passar por um ato performativo
justamente por ndo prometer alguma concretude e tampouco a sua instituicdo plena (LOPES;
BORGES, 2017).

3.1 O que se pode dizer da pratica curricular?

A pratica é um elemento que incorre e 0corre em meio a processos que sdo estruturantes

entre a vida e a existéncia, funcionando por intermédio da resisténcia e reverbera multiplas



dominacdes que realcam sentidos que sdo proprios das préxis. A pratica em si é carregada e
condicionada de intencionalidade e, segundo Vasquez (1977, p. 194), “O objeto da atividade
pratica € a natureza, a sociedade ou os homens reais. A finalidade dessa atividade € a
transformacdo real, objetiva, do mundo natural ou social para satisfazer determinada
necessidade humana”. Por esse motivo, a atividade prética trabalha com a realidade, com o
objetivo e com o material que transforma-se em um produto que depende da forma como é
produzida, constituido assim de substantividade imposta perante o sujeito.

Para comecar, é importante sinalizarmos a instancia historica da pratica curricular nas
formas de pensar e atuar a partir das praticas educativas, bem como o dialogo construido em
detrimento das questdes curriculares sendo imbricados por conta da “[...] preocupagdo com a
pratica foi um dos elementos de inauguracdo do campo curricular, com a tradicdo eficientista
no inicio do século XX — e imprimiu consideravel vulto a tradicdo técnica, a partir de meados
do século -, ela ndo se resumiu ao instrumentalismo e tem galgado, por sua vez, compromissos
criticos [...]” (CUNHA; COSTA, 2019, p. 142).

A prética curricular, objeto de estudo dessa pesquisa, € compreendida aqui como um
conjunto de agdes levadas literalmente para a constitui¢do do que é o curriculo em razéo da sua
complexidade, articulada entre o prescrito e 0 que se reinventa com a pratica (MELO;
ALMEIDA; LEITE, 2021).

Nessa perspectiva, a pratica curricular é constituida de agdes que envolvem a elaboracao
e a atuacdo do curriculo que, segundo Melo, Almeida e Leite (2021, p. 216) é devido ao contato
e por

[...] se encontra[r] na intermediagdo entre o que € proposto pelas politicas e o
que é ressignificado na pratica (Moreira, 2001), sendo também projeto
formativo, pratica produtiva de construcdo e socializacdo do conhecimento e

de disputa de poder. S&o praticas na quais convivem agdes tedricas e praticas,
refletidas e mecénicas, normativas, orientadoras, reguladoras, cotidianas [...]

Dessa forma, a pratica curricular se da a partir do exercicio advindo da organizacgéo e
desenvolvimento do curriculo ao considera-lo como um texto, um discurso, uma préatica e um
contexto que perpassa o0 olhar para o fazer docente no modo como séo tecidas, configuradas e
se constituem na pratica curricular no cotidiano (SILVA; GONCALVES; ALMEIDA, 2018).

Um dos sentidos para se pensar a pratica curricular € pela perspectiva cotidiana que séo
constituidas de dramas discursivos pois “[...] se ancoram em sentidos ja existentes ao passo que

também irrompe com esses. Assim, vao se construindo novos dizeres e, por sua vez, Novos



sentidos, que estdo entrelagados e interinfluenciados pelos mdultiplos contextos que incidem
sobre o trabalho pedagdgico” (SILVA; GONCALVES; ALMEIDA, 2018, p. 124).

Além do mais, seguindo a perspectiva cotidiana de Ferrago e Carvalho (2012, p. 07), “O
curriculo se expressa como praticaspoliticas de expressividade (conversacdes e narratividade),
pois, por meio das experiéncias que povoam a passagem da escola, podem-se constituir circulos
ampliados e didlogos em torno de tematicas que nos passam em suas mdltiplas e diversas
dimensdes” e, por isso, pode-se julgar que o curriculo e, em especial, a pratica curricular é
constituida e potencializada por tramas que se enredam por intencdes, desejos e experiéncias
trazidas e vivenciadas por alunos e professores nos cotidianos das institui¢des.

Por termos como abordagem teérico-metodoldgica a Teoria das Representagdes Sociais,
¢ importante que citemos o que se situa e incide como pratica nessa perspectiva, ainda mais em
uma pesquisa realizada na area da educacédo tendo, como participantes, professores. Ribeiro e
Jutras (2005, p. 41) pontuam nesse sentido na pesquisa que realizaram o debate sobre
afetividade sobretudo como advém na relagdo entre professor e alunos, ressaltando que, “Uma
vez que as praticas se realizam em consonancia com as representacdes dos professores, torna-
se possivel identificar, por meio do discurso desses profissionais, as concepcoes e as a¢des que
interferem, positiva ou negativamente, nos resultados da aprendizagem dos alunos”.

Nesse sentido, ao discutirmos sobre préatica curricular, é preciso entendermos que “J...]
é uma prética tdo complexa, [e] ndo é estranho encontrar-se com perspectivas diversas que
selecionam pontos de vista, aspectos parciais, enfoques alternativos com diferente amplitude
que determinam a visdo ‘mais pedagogica’ do curriculo” (SACRISTAN, 2000, p. 14) fazendo
com que, nesse sentido, o curriculo seja constituido pela construcdo cultural a partir da maneira
como é organizada e se explicita nas préticas.

Desse modo, a préatica curricular € um meio para que se tenha clareza acerca do que
estamos entendendo por curriculo e que, consequentemente incide na pratica, pela qual “O
curriculo estd ai com sua rigidez, se impondo sobre nossa criatividade. Os contetdos, as
avaliacdes, o ordenamento dos conhecimentos em disciplinas, niveis, sequéncias caem sobre 0s
docentes e gestdes como um peso” (ARROYO, 2020, p. 34-35) e, dessa maneira, influencia no
cotidiano das aulas, turmas e escolas onde os professores atuam e que tem, por si mesma, uma
concepgdo que delineia esse modo de pensar. Nesse sentido, em uma relagdo entre os atores
que estdo imersos no espacgo escolar substanciam questdes que, de acordo com Felicio e Possani
(2013, p. 140),

[...] de um lado, existem possibilidades de construcdo de praticas curriculares
diferenciadas, seja do ponto de vista dos seus pressupostos filosoficos, seja



dos conteudos e da metodologia. De outro, contudo, mostra que esta
construgdo ainda se da de forma “clandestina”, ndo oficial, numa luta interna
por mudancas e por espagos demarcados de poder. Esta combinacdo é possivel
desde que a proposta seja assumida por um grupo de pessoas que se envolve
na elaboracdo, execucdo e avaliacdo do projeto, que assuma 0 coOmpromisso
com a melhoria da qualidade da educacdo oferecida e que tenha legitimidade
para se impor num novo modelo, mesmo que por tempo determinado.
(FELICIO; POSSANI, 2013, p. 140)

E importante esse reconhecimento acerca da pratica curricular constituida por meio de
um espaco de criacdo curricular acompanhada em conjunto com a aplicacdo de curriculos
oficiais advindos das préprias politicas educacionais — 0s exemplos disso podem sao as proprias
politicas curriculares aqui analisadas, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o
Documento Curricular Referencial do Estado da Bahia (DCRB/”Curriculo Bahia”) e o
Documento Curricular Referencial de Vitéria da Conquista. Nesse movimento, é necessario
que seja superada a concepcao formalista de curriculo com o intuito de incorporar os elementos
dindmicos do dia a dia escolar em que o curriculo, a medida da sua existéncia, torna-se um
desafio (SACRISTAN, 2000).

Uma das outras formas de pensar a pratica curricular € a partir do curriculo do cotidiano
pelo qual demonstra-se o seu potencial constantemente praticado no cotidiano ao envolver
experiéncia e criacdo. Segundo Oliveira (2016), essa noc¢do de cotidiano é um espaco de criacdo
e circulacdo de conhecimentos gque se demonstram maultiplos, bem como a ideia de tessitura em
rede que vem das possibilidades inscritas nas redes existentes e que perpassa pelos saberes,
exercendo uma coordenacdo que vém de ideias isoladas dos sujeitos “melhorpensantes”. Por
termos como objeto de estudo a pratica curricular que se articula com o cotidiano, evidencia-se
a “[...] parceria com seus sujeitos de acao, seus modos de existir e de se manifestar, de conhecer
o mudo e de nele intervir” (OLIVEIRA, 2016, p. 40).

O curriculo do cotidiano compreende a criagdo curricular e a ligacdo com a préatica do
curriculo tendo, em si, uma complexidade tecida no contexto das mdultiplas vivéncias e
experiéncias dos sujeitos com 0s outros tantos sujeitos que estabelecem relagdes cotidianamente
pois se rearticulam e s@o valorizadas as singularidades de compreensdo, de pertencimento a
esse processo circunscritas pelas redes de conhecimentos (OLIVEIRA, 2016). Nessa
perspectiva, a criagdo no campo curricular tem o significado de pertinéncia e configura-se como

relevante em relacdo ao que

[...] podemos compreender a autoria no campo curricular como producéo
autdbnoma, original, criativa e auténtica de sujeitos que possuem a necessaria



autoridade para fazé-lo, superando a cisdo entre aqueles que pensam e aqueles
que fazem o curriculo, essa ‘obra de arte’ cotidianamente construida e
renovada pelos praticantespensantes nas/das/com as escolas. (OLIVEIRA,
2016, p. 48)

Segundo Oliveira (2016), essa perspectiva contribui ao assinalar acerca da necessidade
de que seja considerado o sentido de autoria dos professores frente ao protagonismo no
desenvolvimento do curriculo dentro do espaco escolar. 1sso demonstra que os professores ao
serem preconizados por organismos e documentos de instancia e a nivel oficial, no seu cotidiano
sdo tecidos potenciais curriculos que ajudam na criacdo, recriagdo e atuacdo das politicas
curriculares, sendo referéncias para 0s contextos e realidades.

Desse modo, as politicas curriculares oficiais sdo socializadas e interpretadas na préatica
curricular cotidiana indo além daquilo que é instituido e que tem as suas complexidades, redes
de poderes, saberes e fazeres tecidas e habitadas, compreendendo “[...] as articulagdes entre as
diferentes dimensdes do real que dao origem as préticasteorias educacionais cotidianas [...]”
(ALVES; OLIVEIRA, 2012, p. 63).

Nesse sentido, podemos considerar que é uma pratica “[...] desenvolvida pelo professor,
mas que se relaciona com as multiplas praticas fabricadas pelos outros sujeitos da escola”
(MELO, 2019, p. 27). Nesse encaminhar, a préatica curricular tem uma ligag&o estreita com o
saber tedrico do professor, isto é, por serem sujeitos praticantes do curriculo sdo eles que
desenvolvem em todos 0s momentos e espacos, emergindo em “Cada professor/a, a partir da
(res)significacdo da profissdo, apresenta vontades, expectativas e desejos que movimentam a
teoria e a pratica em sala de aula, na escola, e articulam decisdes sobre identidade docente e
pratica curricular” (DIAS, 2019, p. 43).

Nessa perspectiva, manifesta-se uma nova compreensao de curriculo imbricado em um
processo por aqueles que praticam o curriculo sobre o qual ressignificam, pois o curriculo
culmina na pratica pedagdgica e, sobretudo, curricular (SACRISTAN, 2000), em que as
proprias experiéncias incidem nas redes de saberes e fazeres emergentes cotidianamente, pelo
qual “O curriculo € o cruzamento de praticas diferentes e se converte em configurador [...] que
podemos denominar como préatica pedagdgica nas aulas e nas escolas” (SACRISTAN, 2000, p.
26). Com isso, enfatizamos o quanto o curriculo € um instrumento essencial na educagéo tendo
em vista que a sua finalidade € propor e instigar os alunos na busca pelo habito da leitura e
aprimorando ainda mais 0 conhecimento dos mesmos. Por isso, abordar o curriculo e a sua
prética tornam-se uma conjuncdo e que se interdependem nessa conjuntura (SACRISTAN,
2000).



Portanto, para a constituicdo da pratica curricular ndo basta s6 interpelar uma
configuracdo estatica em um momento da a¢do. Demanda-se uma construcdo interna em que
sdo convergentes de forma néo linear e hierarquica e influenciam os diferentes aspectos que
definem o sistema curricular, conforme Sacristdn (2000) aponta. Com isso, ndo podemos
desconsiderar que o curriculo prescrito se movimenta na busca pelo enquadramento de como
deve ser dada a prética no ensino (Sacristan, 2000), definindo os principios pedagdgicos
destinados para o processo de escolarizacao e ordena a acdo e a sua forte influéncia manifestada

pela expressdo de outros campos que assentam o sistema curricular.

3.2 As representac@es do curriculo

A ideia de tecer as representacfes acerca da préatica curricular bem como de curriculo
diz respeito a uma construcdo sob a qual os professores expressam as caracteristicas, as
subjetividades e as singularidades que sdo inerentes a esse processo, ou seja, pelo fato do
curriculo ser um texto produzido e negociado na relacdo educativa a partir de conflitos tramados
nela pois, sdo criados e recriados saberes de acordo com 0s conhecimentos possuidos que,
posteriormente € materializado, considerando a realidade que circunscrita e é confrontada com
a préatica curricular (CUNHA; COSTA, 2019).

Aqui € e ha um tocante mor e que se torna importante na discussdo sobre a préatica
curricular: a concepcdo que se tem acerca de curriculo. Mas, por que é necessario falar do
curriculo na dimensdo das representacdes? Moreira e Silva (2011, p. 13-14) apontam e
demonstram que

[...] o curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso significa que
ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinacdes sociais, de sua
historia, de sua producdo contextual. [...] O curriculo esta implicado em
relacbes de poder, o curriculo transmite visGes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais e
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele

tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacéo da sociedade e da educacéo.

Com isso, ao pensar nas representagdes que podem ser formadas diante da pratica
curricular nos possibilita refletir que os significados dados por nds ndo emergem de nossas
ideias singulares, mas sim das representacdes sociais que significam e regulam nossas praticas
cotidianas (ARROYO, 2020). Nesse sentido, ao se representar a pratica curricular criam-se

imagens que simbolizam a expressdo do que se entende e pensa sobre. Essa pratica curricular é



tecida a partir dos contextos e se constroi por meio dos sentidos de curriculo que permanece em
disputas ¢ “[..] no qual a autonomia que caracteriza o saber-fazer especifica da docéncia
possibilita a criacdo cotidiana de projetos de curriculo” (SILVA; GONCALVES; ALMEIDA,
2018, p. 125).

Moreira e Silva (2011) demonstram que o cenério do curriculo é acompanhado por uma
complexidade advindos dos transitos representacionais do curriculo, perpassando por uma rede
que a envolve e que é inerente, sendo desprovido da propriedade da neutralidade nao cabendo
ao curriculo. Do que ¢ possivel apreendermos dessa “ferramenta” ¢ o tanto que O carater e a
apresentacdo sdo revestidos de um aspecto dogmatico.

Nessas instancias sdo possibilitadas a articulagdo sobre a apropriacdo das préaticas e das
representacdes centradas no campo do curriculo, considerando-a como um processo social que
interagem sob diferentes aspectos de realidade e sujeitos. Pensando a pratica curricular nessa
perspectiva, adentra-se em um conjunto dos pressupostos dos contetidos de ensino, dos seus
processos de selecdo, estruturacéo, circulagio e legitimagdo (POSSANI; FELICIO, 2013).

Além disso, podemos considerar que a pratica curricular em si reflete e evidencia os
diversos deslocamentos em detrimento de vis@es que sao sob ele consideradas, isto &, dos niveis
de anélise em um contexto macro, da relacdo em direcdo ao espaco micro, das instituicGes de
ensino, da sala de aula e das interacBes sociais existentes que coadunam com essa pratica
curricular. Por isso, o curriculo esta dentro de um feixe para ser enxergado constituido em um
campo politico-pedagdgico em que as relacBes entre 0s sujeitos, conhecimentos e realidades
possibilita a construcdo dos novos saberes e que sdo reconstruidos pelos saberes produzidos
diante de uma dinamica constante por conta da pratica curricular (MENEZES; ARAUJO,
2007).

As representacdes que os professores podem atribuir a pratica curricular € um processo
que sofre influéncia de varios fatores que impactam o desenvolvimento da sua pratica
curricular. Por conseguinte, o professor tem um papel fundamental no desenvolvimento desse
curriculo pelo qual abarca abertamente a tomada de decisdes que tera incidéncia no processo
de ensino e aprendizagem (ARROYO, 2020). Por ser um processo, consequentemente, nao é
uma tarefa facil e as escolhas feitas pelos professores sdo dependentes dos significados e pelas
representacdes que atribuem, tendo como base as suas interpretacdes e desenvolvimento sobre
o curriculo.

Nesse contexto, consideramos que o docente em sua pratica curricular torna-se figura-

chave no processo de atuacdo do curriculo e para isso é necessario explorar a dimenséo cultural



e imaginaria diante da construcao e reconstrugdo de representacdes mais apropriadas a préatica
a fim de desenvolver o significado e o papel a serem desempenhados.

3.3  Conexdes entre a teoria e a pratica no campo do curriculo

A discussdo sobre curriculo — seja ele a sua préatica ou a sua teoria, como foi possivel
vermos - ndo é algo tdo simples por envolver complexidades perpassadas por diferentes
interpretacdes, de diferentes significados. Nesse direcionamento, dentro das concepgdes que se
pode ter acerca de curriculo, ha esferas que submergem e perpassam da prescri¢ao a acao, dos
documentos oficiais as préaticas nas escolas aliando, de sobremaneira, a teoria a pratica. Além
disso, a pratica curricular e a sua teoria perpassam por uma organizacdo e desenvolvimento
préprio deles (SILVA; GONCALVES; ALMEIDA, 2018).

As conexdes construidas no intercAmbio da relacdo entre a teoria e a pratica no curriculo
tem como perspectiva superar as dicotomias que sdo criadas conjuntamente. Como um
paradigma nas conexdes do curriculo entre a sua préatica e a sua teoria o objetivo acaba sendo a
identificacdo das ligacOes existentes nessa constituicdo decorrentes dos campos educacionais
possuirem influéncias em comum, ainda mais quando vistas dentro de seus enfoques
(SACRISTAN, 2000). Conforme apontam Silva, Gongalves e Almeida (2018, p. 126),

O movimento pendular em que ora ganha énfase a teoria, ora ganha énfase a
pratica, revela-nos que mesmo em ‘proporgdes subjetivamente diferentes’ ndo
conseguimos identificar momentos em que se possa afirmar em absoluto a
exclusdo de uma ou outra dimensao. E, em se tratando das praticas curriculares

essa fronteira entre teoria e pratica se apresenta ainda mais ténue, ou, mais
contundente falando, inexistente.

As discussdes e as relacbes que pretendemos apresentar advém justamente das conexdes
epistemoldgicas que, na pratica, sdo coexistentes na esfera educacional, além de serem
circunscritas pelo discurso entre a relacdo teoria-pratica que, de acordo com Sacristan (2000),
é alimentada por ambas e que necessitam ser ultrapassadas no espaco da sala de aula, bem como
que, inerente a isso, ha configuracéo e desenvolvimento do curriculo entrelagados por diversas
praticas que ddo tom a esse processo, podendo estar relacionada com a politica, com o
institucional, com a economia entre outros tantos aspectos e que tem, em si, pressupostos que
se distinguem, tendo em vista que as “[...] teorias, perspectivas e interesses muito diversos,
aspiragdes e gestio de realidades existentes, utopia e realidade” (SACRISTAN, 2000, p. 28-
29).



Nessa perspectiva, o curriculo no @mbito da prética e a sua teoria amplia, engloba e
perpassa por multiplas determinacfes condicionando, historicamente, a sua peculiaridade a
partir do contexto, dos ritos, dos mecanismos, das tradi¢des que se conglomeram no cotidiano
escolar e que pode ser concretizado por meio dos elementos selecionados e no modo como
foram definidos para a sua atuacéo sendo pensada a partir das condigdes reais que se tem para
realiz&-la. Diante disso, Sacristan (2000, p. 18) pontua que a

[...] expressdo do equilibrio de interesses e forcas que gravitam sobre o sistema
educativo em um dado momento, através dos quais se realizam os fins da
educacdo escolarizada. Na pratica, o que se refere ao curriculo é uma realidade
previamente assentada através de dispositivos didaticos, politicos,
administrativos, econdmicos que, muitas vezes, encobrem pressupostos,

teorias, esquemas de racionalidade, crencas e valores que condicionam a
prépria teorizacdo sobre o curriculo.

Com isso, podemos entender que esse curriculo necessita ser visualizado em intermédio
a um processo que perpassa por diversas em que une a teoria a préatica. Felicio e Possani (2013)
pontuam que o curriculo se configura por intermédio de um contexto que € condicionado e
desenvolvido, além dos profissionais que atuam nas instituicGes escolares e que intervém nesse
processo.

Dessa forma, uma das formas de se pensar a teoria e a pratica curricular € na perspectiva
dos estudos nos/dos/com os cotidianos curriculares por terem como instancia, segundo Lopes e
Macedo (2011, p. 158-159, grifo nosso), a “[...] recusa em lidar com a separacéo entre a escola
e os demais contextos de vida dos sujeitos. Operam com a interpenetracdo dos multiplos
contextos habitados pelos sujeitos numa tessitura complexa, denominada redes de
conhecimento e praticas, que ocorre em muitos espagostempos”, ainda mais quando esta
associado na mesma linha da pratica-teoria do curriculo em que estdo imbricadas a partir do
contexto que se constroi por meio desse processo.

Insistimos nessa perspectiva na tentativa de entender que, ao pensarmos no curriculo
incide sobre o para qué e o como s@o desenvolvidas a pratica curricular e que, pelo jeito, séo
configuradas e mobilizadas pelos/nos saberes-fazeres decorrentes dos fins pedagdgicos
(SILVA; GONCALVES; ALMEIDA, 2018). Macedo (2018) pontua que, teoricamente, o
curriculo tem uma relagdo com a normatividade uma vez que delimita o significado de curriculo
bem como de escola e educacdo e isso pode influenciar a pratica curricular.

Cabe aqui pensarmos os fatores que circulam entre a teoria e a pratica do curriculo tendo
em vista a relagdo existente entre ambas j& que sdo questdes apresentadas como problematicas

e de pouca compreensdo ainda. Isso demonstra 0 modo como percebemos a sociedade em que



vivemos, assim como o entendimento que sdo dados com os estudos para essa constituicao entre
a teoria e a préatica. Ainda conforme Sacristan (2000, p. 102) aponta, o curriculo é realizado
“[...] por meio de uma pratica pedagogica € o resultado de uma série de influéncias convergentes
e sucessivas, coerentes ou contraditorias, adquirindo, dessa forma, a caracteristica de ser um
objeto preparado num processo complexo que se transfora e constrdi no mesmo”. Contudo, a
construcdo do curriculo precisa ser pensado no &mbito da teoria e da prética, exigindo uma
intervencdo ativa para que se possa superar a reproducdo de modelacGes implicitas
(SACRISTAN, 2000). Desse modo, demonstra-se que o professor é o autor que consegue
apontar a importancia da necessidade dos sujeitos participarem bem como de estarem

envolvidos com os sujeitos que participam do processo educativo.

3.4 O curriculo integrado

A integracdo curricular € uma proposicéo curricular que tem como finalidade tentar um
alinhamento entre os curriculos que sdao dados em contextos institucionais e uma clara
articulacdo com os objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento, principalmente nos
documentos curriculares oficiais (LOPES; MACEDO, 2011), de uma instancia normativa e que
tem poder na sua constituicdo. Dessa forma, pensando o curriculo integrado, como afirmam
Costa e Lopes (2016, p. 182) percebe-se que,

[...] mesmo quando os textos oficiais buscam ser prescritivos, nunca o0 s&o
plenamente, sempre fracassam em sua pretensdo, tornando pouca pouco
produtivos as dimensdes ativa e pré-ativa como particularidades dicotdmicas
que se interpenetram. Curriculo é um espago-tempo de disputas, de busca por
exercicio de poder e territorializagdo discursiva (Macedo, 2008); é uma
politica cultural, um texto (Lopes & Macedo, 2011), tornando toda politica de

curriculo uma luta pela significacdo desse objeto nunca completamente
objetivado ao qual nomeamos um curriculo.

Por isso, esse curriculo integrado vem a contemplar e compreender globalmente o
conhecimento, promovendo constru¢do bem como a finalidade em arquiteta-la, trabalhando
conjuntamente as agdes instituidas das disciplinas no ambiente escolar como alternativa para
superar a fragmentacdo. Por isso, devemos ter em vista que a proposta tem como objetivo
articular os conteudos apresentados por diferentes estruturas que, por mais que sejam

reconhecidas, ndo devem ter um rigor absoluto para ser observado (LOPES, 2008).



Além disso, a integracdo curricular necessita da preservacdo do conhecimento por ser
uma produgdo que esta no interior no conjunto da organizacao curricular e que proporciona uma
convergéncia dos diversos conhecimentos curriculares de ambito disciplinares, sem fragmenta-
los e que precisa estar envolvido nessa compreensdo que séo limitadas por intermédio do
curriculo que é organizado de acordo com uma légica disciplinar (LOPES, 2008).

Dessa forma, percebe-se que a organizacdo curricular diante da perspectiva integrada
denota a valorizacdo das tomadas de decisdes coletivas pelos professores com a escolha dos
conteudos sobretudo culturais e formula metodologias para que tenham um real significado
humano. Tal forma de ensinar e aprender possibilita que se humanize o conhecimento para que
seja significativo, tendo em vista que o0 processo pedagdgico provém de ambientes concretos.

Como mesmo aponta Lopes (2008), a integracdo curricular € determinada por uma
defesa que esta relacionado com os diversos modos de compreensdo das disciplinas escolares,
possibilitando que a integracdo seja assumida por diferentes maneiras conforme as finalidades
educacionais que sdo defendidas, associada aos interesses do mundo produtivo (como o
curriculo por competéncias), a formacéo na logica dos saberes de referéncia (em que o curriculo
estd centrado nas disciplinas de referéncia) ou também a relacdo da crianga e da sociedade
democrética (que sdo as disciplinas escolares) (LOPES, 2008; LOPES, MACEDO, 2011).

Nesse sentido, compreende-se que a integracdo curricular demanda uma prética
pedagdgica em que o didlogo seja expressivo entre 0os ambitos curriculares para a sua real
cristalizacdo. Isso demonstra que é necessario ter a concepcao clara do curriculo com o intuito
de favorecer a possibilidade de integrar as experiéncias advindas do curriculo a fim de que os
alunos possam ser sujeitos ativos (LOPES, 2008).

Ao compreender a integracdo curricular a partir de uma concepcao de curriculo, tem-se
em vista a procura por relac6es a fim de haver uma articulacdo das disciplinas a fim de melhor
apreender os conhecimentos desenvolvidos com o objetivo de integrar todos os individuos
tendo como premissa um ensino de qualidade, dado de forma igualitaria.

Em vista da integragéo curricular, ha trés formas que possibilitam o agrupamento em
modalidades e que ser merecidamente destacadas (LOPES; MACEDO, 2011):

1. Integracdo pelas competéncias e habilidades a serem formadas nos alunos: é uma
perspectiva mais instrumental de curriculo que ndo tem sintonia com o enfoque critico;
2. Integracdo de conceitos das disciplinas mantendo a logica dos saberes disciplinares de
referéncia: a integracdo curricular é realizada em detrimento de um determinado
componente curricular e séo incorporados objetivos de conhecimento que sdo de outra

area curricular e que possibilita haver, de forma genuina, articulacéo;



3. Integracdo via interesse dos alunos: 0 que pretende-se nesse caso € questionar a légica
como estdo colocadas as disciplinas em uma proposta que caminhe com o que o0s alunos

se interessam e que depende de como é concebida a relacdo entre a educacdo e a

sociedade.

Nessa investigacao iremos focar o curriculo articulada pelas competéncias e habilidades,
tendo em vista que as atuais politicas curriculares aqui investigadas e 0 campo empirico da
pesquisa prezam por isso, bem como o sentido em compreender a maneira como 0s curriculos
estdo sendo organizados. Com isso, a analise encaminha-se para o entendimento que, de acordo
com Lopes (2008, p. 82), “[...] a analise do curriculo integrado deve ser vinculada a analise das
disciplinas escolares” e, ao se defender essa proposicdo, possibilita que compreendamos sdo
articulados com os mecanismos que estdo integradas a pratica curricular. Portanto, destaca-se
0 guanto é importante ter nocdo do que se constitui 0 conhecimento que é de natureza global e
dentro de uma realidade complexa justificando as abordagens que s&o articuladas e

multidimensionais dos saberes.

3.5 Recontextualizacéo a partir da proposta de Bernstein

Como vimos anteriormente, ao se delinear a préatica curricular a partir de um processo
de recontextualizacdo dado pelas politicas curriculares aqui vistas — 0 Documento Curricular
Referencial de Vitoria da Conquista, 0 Documento Curricular Referencial da Bahia e a Base
Nacional Comum Curricular — demonstra-se que o dispositivo pedagdgico tem reformulagdes
a partir do contexto pelo qual é concebido. Nesse sentido, dedicaremos nessa subtdpico fazer
uma discussao tedrica para entender esse processo de recontextualizacdo curricular.

As praticas discursivas produzidas no caso das politicas curriculares carregam tensoes,
conflitos, lutas por uma representacdo que se confrontam por meio dos processos que Sdo
dotados de sentidos a fim de serem apreendidos pela recontextualizacdo. De acordo com
Bernstein (1996), no texto curricular ha um processamento de transferéncia construido e tem
como ponto de partida um contexto que vai para outro e se apresenta em meio a um movimento
que recontextualiza e geram procedimentos que sdo selecionados e deslocados dos seus
significados que séo constantes, nesse caso de pratica curricular e curriculo.

E possivel ter uma producdo do discurso oficial que tem a sua “implementacio” nas
escolas atravessados por movimentos que se complementam, porém, distintos. Com isso,
podemos deter que a anélise dessas construgdes curriculares sdo constituidas pelas proprias

politicas. N&o se pode esquecer que ha uma passagem entre os discurso instrucional que



caminha para o discurso regulativo (BERNSTEIN, 1996) em que os atores vao colocar seus
significados as prescri¢Oes por terem interpretacdo e isso pode, em muitos dos casos, distanciar
daquilo que foi formulado originalmente. A recontextualizacdo nas pesquisas em educacao
revela a discussdo a partir do discurso oficial, do discurso pedagégico e do campo
recontextualizador local (MAINARDES; STREMEL, 2010).

Situada na dimensdo da construcédo de curriculo, perpassa-se por intencionalidades que
sdo compostas a partir da reconfiguracdo ocasionada pelo momento em que o curriculo €
colocado realmente em prética, ainda mais porque “O conceito de recontextualizagao permite
a andlise da emergéncia e desenvolvimento dos discursos de politicas especificas ao longo do
tempo [...]” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 46).

Pautada pela reflexdo em um modelo conjugado ao discurso pedagdgico, descrevem-se
relacBes que possibilitam e estabelecem um chaveamento entre o curriculo e outros textos e
contextos pedagdgicos, sendo referentes aos processos de transformacdo, isto €, a
recontextualizagdo tem um movimento dindmico no quadro do curriculo (BERNSTEIN, 1996).
Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 137), a recontextualizagdo ¢ “Uma das primeiras
teorizacdes a operar com a integracdo e a disciplinaridade de forma inter-relacionada é a de
Basil Bernstein”.

Dessa maneira, quando posicionamos o curriculo no molde do discurso pedagdgico
conforme proposto por Bernstein (1996), é possivel que se visualize por intermédio da analise
e das discussdes em cima do significado socioldgico advindo da mensagem contida que tem
como resultado multiplas relacdes estabelecidas pelos varios niveis existentes no aparelho
pedag6gico (BERNSTEIN, 1996).

O conceito de recontextualizacdo torna-se importante por possibilitar uma anélise do
curriculo em vista do pensamento cientifico que esta adentrada, circunstanciado e pulverizada
nas propostas de maneira fracionada, sendo e formando uma bricolagem, ou seja, criam-se
colagens em torno dessa imagem do curriculo, atravessada por diversos fatores. Além disso, é
preciso pontuar que, de acordo com Bernstein, isso constitui-se de uma tipologia dos codigos
de organizacéo curricular. Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 138, grifo das autoras), esses
cddigos curriculares sdo divididos por dois fatores:

[...] qualquer organizacéo curricular que envolve alto grau de classificagéo e
alto nivel de enquadramento pode ser denominada curriculo segundo um
codigo colecdo. O codigo integrado, por sua vez, refere-se a qualquer

organizagdo curricular que tenha por objetivo reduzir o nivel de classificacdo
e de enquadramento.



Portanto, podemos afirmar de acordo com Bernstein (1996), que o processo de
recontextualizagdo é construido diante dos vérios conflitos que vem de distintos interesses,
estruturados por campos recontextualizadores que conseguem expressar movimentos
ideologicos bem como possibilitam o regulamento de um novo posicionamento ideoldgico que
no texto que é processado diante da sua reloca¢do no campo da reproducdo do discurso. Uma
vez estando nesse campo, o texto transformado sofre novamente transformacdo ou é
reposicionado como um adicional ao se tornar ativo no processo pedagagico.

Isso acontece devido a “[...] consisténcia da andlise socioldgica de Bernstein que retira
a interpretacdo das disciplinas de um enfoque centrado na vontade individual do sujeito e
conecta-se as relagdes de poder e de controle” bem como “[...] a ideia de que o importante ¢
questionar o curriculo disciplinar e defender o curriculo integrado, em uma contraposicédo
binaria que nos parece pouco produtiva para o entendimento do curriculo” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 139).

Portanto, o processo de recontextualizagdo constitui-se na necessidade de se fazer a
partir das perspectivas analiticas nas politicas curriculares sendo um pressuposto de
investigacao e requer que se faca uma dessas politicas curriculares a fim de se ter a consciéncia
acerca do “[...] processo de recontextualizagdo com o qual esses modelos e modos séo
imaginativamente elaborados como discursos e praticas pedagdgicos, entdo devemos
primeiramente examinar a forma de controle oficial sobre esses procedimentos
contextualizadores” (BERNSTEIN, 2003, p. 100). Desse modo, pelas manifestacGes contidas
nas politicas curriculares, a mudanca esta na maneira como essa pratica curricular e o curriculo
é pensado e que passa por leitura, interpretacdo e acolhimento, podendo se aproximar da
formulagdo original ou também se distanciando, demonstrando os aspectos decorrentes da
recontextualizacdo dos discursos pedagdgicos conforme Bernstein (1996) aponta, além da
necessidade de instituir as politicas curriculares que sdo movimentadas e que nunca esta

acabado.



4. AS REPRESENTACOES SOCIAIS E OS SEUS CONCEITOS

A Teoria das RepresentacBes Sociais (TRS) faz parte do campo da Psicologia Social,
isto é, se situa a partir de uma perspectiva socioldgica que, conforme a sua compreensdo, séo
decorrentes das esferas que contribuem para a identificagdo dos contetdos das representaces
que tem o seu sentido para 0s sujeitos, para 0s grupos e para as comunidades (FARR, 1995).
Mas, além disso, os conteudos dessas representacdes sao importantes para que seja possivel
compreender o processo de constituicdo dos saberes. Nessa perspectiva, Sa (1996, p. 20, grifos
nosso) coloca e justifica (sendo necessario e importante essa citacdo mais longa) que,

Em uma psicologia social mais socialmente orientada, é importante considerar
tanto os comportamentos individuais quanto os fatos sociais (instituicdes e
praticas, por exemplo) em sua concretude e singularidade histérica e nao
abstraidos como uma genérica presenca de outros. Importam ainda o0s
fendmenos psicossociais, pouco enfatizados pelos psicélogos sociais
tradicionais em sua busca de processos tdo basicos ou universais que
pudessem abrigar quaisquer contetdos especificos. Além disso, ndo importa
apenas a influéncia, unidirecional, dos contextos sociais sobre o0s

comportamentos, estados e processos individuais, mas também a participagdo
destes na construcgdo das proprias realidades sociais.

Nesse modelo, Moscovici (2020) aponta que, com a orientacdo constituida na teoria,
possibilita-se que se demonstre as formas como as coisas sofrem modificagdes na prdpria
sociedade e que, na perspectiva social, reflete nas novidades e mudancgas decorrentes de um
modo continuo que € construido e que estdo envolvidos no cotidiano da sociedade.

Na apresentacéo do livro “Estudos interdisciplinares de Representacdo Social”, Oliveira
e Moreira (2000) consideram que o termo representacdo social como teoria, categoria
explicativa ou analitica ou como conceito vem sendo utilizado para compreender diferentes

objetos e, por isso, torna-se importante

[...] refletir sobre a dicotomia entre objetividade e subjetividade presentes nos
canones cientificos, os quais, por sua vez, refletem e buscar legitimar a
dicotomia hegemonica entre esses dois planos da realidade que configuraram,
durante séculos, a construcdo do conhecimento e a busca da verdade [...]
(OLIVEIRA; MOREIRA, 2000, p. xi).

Adentrando as representacdes sociais, € permitido o estudo e até mesmo a visualizagédo
de uma dada realidade - usando a propria ideia de representacdo social - a partir das
significacBes que se originam do senso comum e que caminham para 0 &mbito cientifico (SA,

1996a). Portanto, “[...] as representa¢des sociais [Sd0] como idéias, imagens, concepgdes e



visdes de mundo que os atores sociais constroem sobre a realidade [...]” (OLIVEIRA;
MOREIRA, 2000, p. xi-xii). Com isso, o sentido das representacdes sociais
[...] designa tanto um tipo conjunto de fenémenos quanto o conceito que 0s
engloba a teoria construida para explica-los identificando um vasto campo de
estudos psicosocioldgicos. A cunhagem desse termo e, portanto a inauguragdo

do campo devem-se ao psicologo social francés Serge Moscovici. (SA, 19963,
p. 19)

Serge Moscovici foi o primeiro a pensar a Teoria das Representacdes Sociais. Ele nasceu
em Braila, na Roménia, em 1925 numa familia de origem judia. Mas, em 1947, ele deixou o
seu pais passando pela Hungria, Austria e Italia e, nesse tltimo pais, teve uma passagem muito
boa e agradavel. Moscovici chegou a Paris em 1948 e 14 estudou Psicologia e Psicologia Social
na Sorbonne Université (CAMARGO, 2015).

Moscovici elaborou a sua teoria as luzes de sua tese de doutorado com o titulo “La
psychanalisee son imagen et son public” — que no Brasil foi publicado no livro “A
representacdo da Psicanalise” em 1978 - com intuito de compreender como é um conhecimento
que vem do campo e € ressignificado por diferentes grupos sociais acerca do que se entende da
Psicandlise. Poréem, foi ai que Moscovici percebeu o quanto era necessario expandir as
representacdes coletivas de Durkheim que sdo praticamente imutaveis, estaveis e na sua teoria
e acrescentada a dinamicidade da sua proposta (MOSCOVICI, 1978).

Durkheim foi um dos primeiros autores a estruturar questdes relativas as representaces
sociais detendo o seu olhar para as “representagdes coletivas” pontuado em sua obra “As regras
do método sociologico” (1895)° (CRUSOE, 2009; AMADO; CRUSOE; VAZ-PIEDADE,
2014). Nesse sentido, Crusoé (2009, p. 63, grifo nosso) pontua que,

Segundo esse autor [Durkheim], o individual seria um fenbmeno puramente
psiquico, mas que ndo se reduziria a atividade cerebral, e social ndo se
resumiria a soma dos pensamentos individuais. Contudo, para Durkheim, a

representacdo coletiva € sinal de superacdo do pensamento individual
(MOSCOVICI, 1978, p. 25).

Com isso, Durkheim faz uma clara diferenciacdo entre as representacdes individuais e
as representacdes coletivas pois, segundo 0 socidlogo, as representacdes individuais € do campo

da Psicologia, enquanto que as representacdes coletivas “pertencem” & Sociologia. Por conta

> 0 ano de 1895 foi 0 ano em que esse livro foi publicado. Nessa pesquisa utilizaremos a publicagdo do ano de
2004 na lingua portuguesa pela Editorial Presenca.



dessa distingdo, existem duas faces: por um lado, ha leis que explicam acerca dos fenbmenos
sociais e, do outro, estavam as leis que tinham como objetivo explicar os fenémenos individuais
(FARR, 1995; CRUSOE, 2009), ou seja, Durkheim enfatiza que as representacdes coletivas s3o
da esfera da Sociologia, deixando o individual — isto é, o social — aos cuidados da Psicologia.
Desse modo, as representacdes coletivas sdo as agdes realizadas pelas trocas de experiéncias e
as representac@es individuais correspondem as sensacgdes, acOes e rea¢des de um sé individuo
(FARR, 1995).

Ao delinearmos as representacdes coletivas cunhada por Durkheim, adentra-se nesse
meio as categorias que tem relacdo com os fatores sociais e que transformam as vias da
interpretacdo e da observagdo. Com isso, as representagdes sociais podem ser consideradas
pelos fenbmenos reais, com propriedades especificas e comportamento especifico (MINAYO,
1995).

A partir disso, Durkheim (1970) demonstra que as representacoes, de alguma forma, séo
a trama da vida social e, por isso, a sociedade que pensa, isto €, as ideias que se aparentam no
nivel individual sé tem significado e sdo conscientes a partir do coletivo. Elas tanto podem
conservar a realidade social onde nascem, bem como podem ter uma vida independente,
procriam-se e juntam-se, gerando assim causas com outras representacdes, ndo sendo somente
a estrutura social (MINAYO, 1995).

Dessa maneira, Gerard Duveen (2020) na introducdo do livro “Representagdes sociais:
investigagbes em psicologia social” pontua a “ancestralidade” que a representacéo coletiva
antecipa em relacdo as representacdes sociais de Moscovici tendo em vista que,

Ao procurar estabelecer uma ciéncia ‘mista’, centrada no conceito de
representacdo, Moscovici reconheceu uma divida ao trabalho de Durkheim.
[...] O esforgo para estabelecer a sociologia como uma ciéncia autbnoma levou
Durkheim a defender uma separacdo radical entre representacdes individuais
e coletivas e a sugerir que as primeiras deveriam ser o campo da psicologia,

enquanto as Ultimas formariam o objeto da sociologia [...] (DUVEEN, 2020,
p. 13)

Com isso, a partir do resgate do conceito de representacdes coletivas proposto por
Durkheim, Moscovici entra em cena renovando a analise do soci6logo com as varias maneiras
pelas quais a psicandlise era percebida (representada), difundida e propagandeada ao publico
parisiense. Dessa forma, Moscovici (1978) desenvolve a psicossociologia do conhecimento e

instaura uma redefinicdo dos problemas e conceitos até entdo existentes na Psicologia social.



Nesse sentido, Moscovici entra em defesa e demonstra que as representagdes sociais séo
impostas sobre o individuo por produzirem “[...] conhecimento e multiplas sociabilidades
provenientes de coer¢des que antecedem a individualidade” (SILVA; BARROS, 2021, p. 120),
0 que faz com que essas representacdes que sao forjadas em comum e possibilitam que o
pesquisador que utiliza a Teoria das Representac6es Sociais verifique e interprete as questoes
que aparecem e pode ser repetida conscientemente, inconscientemente ou até mesmo ao que
Ihe é familiar (SILVA; BARROS, 2021). Isso é demonstrado por Duveen (2020) na
“Introdugdo — O poder das ideias” do livro “Representagdes sociais: investiga¢des em
psicologia social”’, a0 pontuar que o conhecimento vem das paixdes humanas e € produto de
um determinado grupo localizadas em circunstancias especificas voltadas para determinados
projetos.

Nesse direcionamento, Moreira e Miranda (2019) em conjunto com o olhar histérico de
Farr (1995) trabalham com a perspectiva das representacfes sociais e fazem uma anélise na
forma como Moscovici molda com o objetivo de compreender a partir de “um novo ramo de
conhecimento”, puxando para a constituicdo do saber cientifico como forma de ter sentido para
a sociedade e que se transforma na teoria do senso comum para assim compreender a
interpretacdo e a ressignificacdo da ciéncia construida pelos sujeitos sociais.

No entanto, em conjunto com Moscovici, houveram muitos outros pesquisadores que
contribuiram explicitamente para o aprimoramento da Teoria das Representacdes Sociais, como
Denise Jodelet — a principal colaboradora de Moscovici — que teve como objetivo esclarecer o
conceito e os processos formativos que compdem as representacdes sociais; Doise desenvolveu
estudos sobre as relagdes entre 0 sistema operatdrio e 0 metassistema normativo; Jean-Claude
Abric foi quem investigou como s&o dadas as influéncias das representagcbes sobre o
comportamento e pensou a elaboracdo importantissima que se tornou uma abordagem
complementar e bastante utilizada na Teoria das RepresentacGes Sociais: a Teoria do Ndcleo
Central; ja Grize analisou a “logica natural” que é operada por meio das atividades discursivas;
Sperber estuda o processo de como sdo difundidas as representacdes; Flament foi um
pesquisador que identificou os elementos que sdo compostos na estrutura das representacoes;
nesse direcionamento, K&es analisou como ocorrem as relacbes entre a psicandlise e a
representacdo social; e, por fim, Hewstone verificou as relacbes existentes entre as
representacdes e a atribuicdo causal (JODELET, 1993).

A Teoria das RepresentacOes Sociais (TRS) comeca a se desenvolver desde os anos
1980 com a entrada dos atores sociais e as questdes colocadas pela sociedade que envolve e

considera as atuais demandas como, por exemplo, a educacdo, conforme foi desenvolvido nessa



pesquisa, relacionando a pratica curricular e a representacdo dada pelos professores atuantes
nos anos iniciais do ensino fundamental sobre tal expressdo (ALVES-MAZOTTI, 1994).

Por esta razdo, o conceito de representacdes sociais pode estar relacionado as mais
diversas areas, embora tenha raizes na sociologia, antropologia e a historia das mentalidades.
A perspectiva psicossocial das representagdes procura identificar e analisar como 0s sujeitos e
a sociedade interagem para construir a realidade, mediados por agfes comunicativas
(MOSCOVICI, 2020). Por ser do campo da Psicologia Social, ocupa-se em discutir a “[...]
constituicdo do sujeito e das suas relacbes com o mundo social. Moscovici favorece a
explicitacdo das teméticas sujeito e subjetividade, processo de representacgéo (e de significacdo).
[...] a comunicacdo (e a linguagem) s&o constitutivas e constituintes do sujeito e das suas
representagdes [...]” (OLIVEIRA; MOREIRA, 2000, p. xi). Com isso, a Psicologia Social
aborda as representacdes sociais permeadas por meio do campo empirico, do objeto de estudo,
da relacdo estabelecida entre individuo-sociedade e o interesse pela cognicdo, de um lado
refletindo sobre como os sujeitos sociais, grupos constroem seu conhecimento dentro da sua
inscricdo social, cultural etc. e, por outro lado, como a sociedade conhece e constréi esse
conhecimento em relagcdo com os individuos.

Segundo Spink (1993, p. 86), as representacOes sociais se constituem “[...] como
conteidos cuja operacionalidade é remetida a processos que lhes sdo exteriores” e, por isso, as
representacdes estdo no campo da ideologia dando destaque para o papel de objeto central da
pesquisa em representacOes sociais. Nesse modelo, o termo “representagdo social” segundo
Wagner (2000, p. 03) pode ser compreendido “[...] como um conteudo mental estruturado isto
é, cognitivo, avaliativo, afetivo e simbdlico — sobre um fenémeno social relevante, que toma a
forma de imagens ou metaforas, e que é conscientemente compartilhado com outros membros
do grupo social” tendo em vista que a prépria representacao social é compreendida como um
processo publico que é criado, elaborado, difundido e a mudanca do conhecimento é
compartilhada dentro do discurso rotineiro dos grupos.

A proposta tedrica de Moscovici demonstra que ha dificuldade em definir certeiramente
as representacdes sociais pois, de um lado, o fendbmeno estd suscetivel de ser observado e
identificado e, por outro, o conceito, por conta da sua complexidade, necessita ser amadurecido
e desenvolvido a partir da proposta tedrica Teoria das Representagdes Sociais a fim de defini-
lo (Moscovici, 1978).

Mediante a isso, as representagdes sociais tem como objeto a relagcdo de simbolizacéo
(substituicdo) em que sdo feitas interpretacbes (confere significagdo). Ademais, as

representagdes sociais se apresentam como forma de saber, modelando o objeto que é legivel



com diversos suportes que podem ser linguisticos, mentais ou materiais, sendo uma forma de
estabelecer conhecimento (MOSCOVICI, 1978; 2020).

4.1 A questdo da Teoria das Representacfes Sociais

A Teoria das Representacdes Sociais proposta por Moscovici preocupa-se com a inter-
relacdo entre o sujeito e o objeto e na forma como € desenvolvido o processo de construgédo de
conhecimento que, na Teoria das Representacdes Sociais é individual e coletivo ao mesmo
tempo, com constante imbricacdo do conhecimento de senso comum (CRUSOE, 2004). Nessa
perspectiva, Moscovici pontua que

[...] o que é importante ¢ a natureza da mudanca, através da qual as
representacdes sociais se tornam capazes de influenciar o comportamento do
individuo participante de uma coletividade. [..] Tais representacoes

aparecem, pois, para nés, quase como que objetos materiais, pois eles sdo o
produto de nossas a¢des e comunicagdes. [...] (MOSCOVICI, 2020, p. 40)

Dessa maneira, € possivel compreender que a Teoria das Representacfes Sociais €
revestida e constituida por saberes, considerando as experiéncias e as vivéncias dos atores
sociais, bem como os conhecimentos que sdo aglomerados e ressignificados pelos sujeitos no
decorrer da vida e que permite conhecer o que, porque e como todos os envolvidos estdo ali a
pensar e agir, sendo geradas consequéncias diante desse processo que estdo a se relacionar.

Como Sa (1996, p. 33, grifos do autor) aponta é
Possivelmente, o primeiro passo para a elaboragdo da Teoria das
Representacdes Sociais, a partir de seu conceito, tera sido a estrutura de dupla
natureza — conceptual e figurativa — que Moscovici lhe atribuiu, desde o
inicio. Tratava de atender a exigéncia do conhecimento propriamente

psicossociologico (expressa por Herzlich, acima) de compreender ‘como a
representagdo se atualiza em uma organizagdo psicoldgico particular’,

A pesquisa em educacao sob esse aparato tedrico permite que sejam interpretadas as
representacdes dos agentes envolvidos no processo da pratica curricular — objeto da pesquisa -
diante das politicas curriculares — campo empirico.

As andlises feitas a partir das representacdes sociais da um leque de possibilidades para
a constituicdo dos conhecimentos que se dao sobre os diferentes pensamentos do ser humano,

bem como aborda as questdes mais diversas, além dos fendmenos que permeiam os diferentes



tempos e espacos, perpassando pelas relagdes sociais dos individuos estabelecidas em seus
grupos (MOSCOVICI, 1978; 2020).

Nisso, hd um encontro com o conhecer em que se ddo 0s saberes e 0S Processos para
suas construcles, sendo essencial para a compreensdo das vertentes cognitivas, afetivas e
sociais de individuos, grupos e comunidades, assim como para buscar a transformacao — ou até
mesmo as ac¢les voltadas a permanéncia — seja dos saberes, valores, a¢Ges e relagdes sociais.

De acordo com Jodelet (1993, p. 04-05, grifo da autora), a representacdo social é referente a

[...] uma forma de conhecimento, socialmente elaborado e compartilhado, que
tem um objetivo pratico e concorre para a construcdo de uma realidade
comum a um conjunto social (p. 36). Igualmente designado como ‘saber do
senso comum’ ou ainda ‘saber ingénuo’, ‘natural’, esta forma de
conhecimento distingue-se, dentre outros, do conhecimento cientifico. Mas
ela é tida como um objeto de estudo tdo legitimo quanto aquele, por sua
importancia na vida social, pelos esclarecimentos que traz acerca dos
processos cognitivos e as interacBes sociais.

Nesta direcdo, pelos argumentos e afirmacdes de Alves-Mazzotti (1994), percebe-se que
0s processos simbdlicos orientam as condutas humanas, expressando o sentido que as pessoas
conferem as experiéncias dentro do mundo social, constituidas de codigos e interpretacbes que
projetam valores e aspiracdes sociais (MOREIRA; MIRANDA, 2019). Assim, compreender 0s
processos de significacdo e a composi¢do dos universos consensuais possibilita que se direcione
a constatacdo da compreensdo e, com isso, transforma os sistemas que sdo enraizados nos
pensamentos e agdes dos sujeitos, entre elas a pratica curricular dos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental diante da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Por esse processo, a Teoria das Representacdes Sociais traz a diversidade individual, de
atitudes e de fendmenos cercadas pela estranheza e a imprevisibilidade e isso possibilita a
construcdo de um mundo estavel e previsivel devido as sociedades modernas serem
heterogéneas. Sdo diferencas que advém de uma distribuicdo que ndo é igualitaria do poder e
isso pode refletir na heterogeneidade que as representagdes constroem e sdo construidas
(MOSCOVICI, 2020).

Nesse sentido, a Teoria das Representacdes Sociais possibilita pensar nas praticas
sociais que, segundo Crusoé (2004), acontece a partir do que 0s sujeitos representam sobre a
realidade que estamos visualizando e, na perspectiva da pesquisa em educacao, a utilizacdo de
tal teoria compreende e que sdo e como sdo operadas essas representacdes sociais tendo em
vista que, ao colocarmos em pauta, “[...] os comportamentos dos sujeitos ndo séo determinados

pelas caracteristicas objetivas da situacdo, mas sim pela representagdo dessa situacéo, as



pesquisas a partir dessa perspectiva abrem possibilidades de verificacdo das praticas escolares,
tomando como ponto de partida o contetido das representagdes” (CRUSOE, 2004, p. 113).
Assim, podemos considerar que as praticas sociais e as representacdes sociais sao influenciadas
reciprocamente.

Dessa forma, ainda acompanhando os pensamentos de Crusoé (2004), podemos dizer
que a Teoria das RepresentacGes Sociais, na perspectiva da esfera educacional, proporciona a
possibilidade de compreender as formas como o conhecimento se dissemina no ambiente
educacional e que séo constituidas na interface dos saberes cientificos e dos saberes do senso
comum em que precisam ser consideradas.

Contanto, Moscovici (2020) denota que tanto a tensdo quanto a ruptura,
independentemente de qualquer cultura, sdo construidas novas representacdes. A ruptura ou a
tensdo em relacdo a algo faz com que seja inevitavel a falta de sentido e isso decai no que o
autor aponta como o “ndo familiar” e, por isso, o objetivo é familiarizar aquilo que ndo é
familiar.

Para a constituicdo da Teoria das Representacfes Sociais ha varios elementos que
constituem todo esse processo. Sdo perpassadas por duas classes diferentes de universos:
consensuais e reificados em que a realidade acaba sendo dividida; a ancoragem e a objetivagéo
sdo as figuras buscadas, deslocadas e permutadas envolvidas na sociedade de forma dinamica,
sendo desenvolvidos e aflorados esses mecanismos nas representacdes sociais € a Teoria do
Nucleo Central que tem como objetivo dar conta das contradi¢cdes que séo estabelecidas pelas

representacdes sociais.

4.2 Universos consensuais e reificados na Teoria das Representacgdes Sociais

A Teoria das Representagfes Sociais tem em si, como elementos essenciais de sua
formacdo, ado¢des de mecanismos integrados e que Moscovici (2020) aponta como o universo
consensual e universo reificado em que o mundo se divide pelo conhecimento, tendo em vista
que, possibilita a verificacdo do conhecimento cientifico que é produzido dentro do universo
reificado e tem como consequéncia a sua assimilacdo e transformacdo em torno da
representacdo social que decai sobre um saber do senso comum que pertence a esfera
consensual. Por isso, podemos considerar que cada um gera 0 Seu proprio universo e ambos sdo
importantes para a vida humana (ARRUDA, 2002).



Dessa forma, para que se possa fazer a operacionalizacdo desse pensamento social a
partir da sua dindmica e a sua diversidade deve-se ter, como ponto de partida, o pressuposto de
que ha uma forma de conhecimento e de comunicacdo guiada por objetivos diferentes, por
formas que estdo em movimento, isto é, os dois universos gque sdo conspirados na Teoria das
Representagdes Sociais.

Nesse sentido, Arruda (2002) fez um quadro comparativo que nos possibilita entender
as distincdes existentes entre o universo reificado e o universo consensual para melhor

visualizarmos:

Universos consensuais Universos reificados
Individuo, coletividade: Opus proprium Opus alienum
NOS ELES
Sociedade = grupo de iguais, todos podem | Sociedade = sistema de papéis e classes
falar com a mesma competéncia. diferentes - direito a palavra é desigual:
experts.

Sociedade de  “amadores”, curiosos: | Sociedade de especialistas: especialidade -
conversacdo, cumplicidade, impressdo de | grau de participacdo .
igualdade, de opcéo e afiliacdo aos grupos. Normas dos grupos -> propriedade do

discurso e comportamento.

Conhecimento  parece  exigéncia  de | Unidade do grupo por prescrigdes globais,
comunicacdo -> alimentar e consolidar a | ndo por entendimentos reciprocos.

intrusao.

- resisténcia a intrusdo - diviséo por areas de competéncia

Quadro 3: Diferenciagéo entre o universo consensual e o universo reificado (ARRUDA, 2002, p. 130).

O universo consensual corresponde ao universo do senso comum em que prevalece a
liberdade, sem hierarquia, falando em nome do grupo de pertenca tendo autoridade de
“especialista amador” (MOSCOVICI, 2020) e “que se constitui principalmente na conversagao
informal, na vida cotidiana” (ARRUDA, 2002, p. 130). Dessa maneira, 0 universo consensual
¢ constituido pela conversacdo informal, na vida cotidiana. No universo consensual, 0
conhecimento é de todos que compartilham as ideias e opinides semelhantes, isto é, sdo de
senso comum, havendo trocas e constru¢do de conhecimento de carater pratico em que as

representacdes e a teoria concernentes foram esbocadas.



Os sujeitos fazem parte de uma sociedade que tem sentido e finalidade e todos se
comunicam livremente e, por isso, elaboram um conjunto de informagfes que estdo em
consenso acerca da realidade com a qual se relacionam. Entende-se, com isso, que o individuo
tem um papel atuante e particular na construcio das representacdes sociais (SA, 1996a). De
acordo com Moscovici (2020, p. 50-51, grifos do autor),

Em um universo consensual, a sociedade é vista como um grupo de pessoas
que sdo iguais e livres, cada um com possibilidade de falar em home do grupo
e sub seu auspicio. Dessa maneira, presume-se que nenhum membro possua
competéncia exclusiva, mas cada qual pode adquirir toda competéncia que
seja requerida pelas circunstancias. [...] Tal estado de coisas exige certa

cumplicidade [...] a conversacdo (os discursos) cria nds de estabilidade e
recorréncia, uma base comum de significncia entre seus praticantes. [...]

Dessa maneira, 0 senso comum precedente dessa consensualidade demonstra que, por
meio das versfes mais atuais de um determinado saber, de um espaco que nos é familiar, que é
proximo, sendo 0s meios que circulam as teorias do senso comum e as intera¢@es desenvolvidas
entre pessoas comuns. 1sso mostra que sdo poucos 0s integrantes do universo consensual que
possuem uma competéncia reconhecida sobre o assunto que esta sendo motivo de discussédo por
estarem embebidos do senso comum (SA, 1996a). Nessa perspectiva, a partir do conhecimento
gue esta no tecido social, se constitui no conhecimento produzido pela ciéncia e que faz parte
do universo reificado.

J& o universo reificado, conforme pontua Moscovici (2020), é compreendido pelas
ciéncias e tecnologias envolvidas, sendo um campo da producao académico-cientifica, havendo
uma competéncia adjacente que se estende em nome do grupo, sendo adquirida pelo senso
comum e encontra-se nas praticas interativas cotidianas que, por meio deles, sdo construidas as
representacdes sociais a partir das pressdes e das contradigdes do cotidiano e que “[...] se
cristaliza no espaco cientifico, com seus canones de linguagem e sua hierarquia interna”
(ARRUDA, 2002, p. 130). Com isso, Moscovici (2020, p. 52) demonstra que

[...] a sociedade é vista como um sistema de diferentes papéis e classes, cujos
membros sdo desiguais. Somente a competéncia adquirida determina seu grau
de participagdo de acordo com o mérito, seu direito de trabalhar ‘como
médico’, ‘como psicologo’, ‘como comerciante’, ou de se abster desde que
‘eles ndo tenham competéncia na matéria’. (MOSCOVICI, 2020, p. 52)

Nessa perspectiva, o universo reificado faz parte de um mundo mais formal. No espacgo

da individualidade, tem um sistema de classes e papéis que devem ser exercidos nesse meio.



Por esse modelo, compreende-se que cada individuo pode participar somente se estiver
relacionado conforme a sua competéncia e experiéncia, isto €, ao exercer um papel que Ihe cabe
dentro da discussdo da tematica que estd sendo desenvolvida. Além disso, € visivel e viavel
haver um distanciamento com as ocasifes do dia a dia em funcdo da producdo de um
conhecimento cientifico e que tenha um rigor metodologico, tedrico e l6gico, circulantes nas
ciéncias e no pensamento mais culto, erudito, em que sdo compartimentados e hierarquizados
o0s conhecimentos dentro de especialidades, reduzindo o conhecimento em categorias definidas
pela ordem de conhecimento (SA, 1993; MOSCOVICI, 2020).

Conforme Moscovici (2020) pontua, o senso comum afeta a ciéncia bem como a ciéncia
afeta 0 senso comum e, por isso, 0 universo consensual esta dialeticamente relacionado ao
universo reificado e ambos coexistem e se alimentam um do outro.

Portanto, podemos considerar que ambos universos relacionam-se e sdo indispensaveis
no processo de socializacdo das ideias que, em conjunto, constroem a realidade de um grupo e
possibilitam que sejam interpretados 0s conhecimentos construidos. S8o sistemas de
pensamento e faz com que as representacdes sociais se interajam constantemente nas esferas do
consensual e do reificado e € por isso que ndo é apropriado literalmente por aquele universo
que é codificado e racional em detrimento deste.

Portanto, Moscovici (2020) aponta que 0s sujeitos apropriam-se do conhecimento que
é produto da ciéncia para transformar aquilo que ndo havia total compreensao em algo prético,
além de transformar o que é considerado distante e aproximar, lembrando que as representacdes
sdo construcdes que ajudam e direcionam os sujeitos no seu dia a dia, por mais que sejam um
elemento constituinte do universo reificado. Nesse sentido, elas se demonstram como questdes
essenciais para a Teoria das Representagfes Sociais em que as diferentes formas de

conhecimento sdo compartilhadas pelos sujeitos porém, com intencdes diferentes.

4.3 Ancoragem e objetivagdo

Mais do que conceituar a Teoria das Representacfes Sociais, entender as suas funcgdes,
como sdo mobilizados 0 pensamento ao representar algo dentro do campo social, € importante
que se saiba como s&o construidas e 0 modo como se ddo em relagio ao mundo real (CRUSOE,
2004). Falar sobre os processos das Representagdes Sociais € falar sobre as suas formacdes.

Desta maneira, 0s processos de ancoragem e objetivacdo sdo fundamentais para a estruturacao



e formacgéo que interferem nas representacdes sociais e que sdo intrinsecamente relacionadas
entre uma e outra, bem como s&o modeladas por fatores sociais.

Na nota de rodapeé do texto de Bbas e Sousa (2011, p. 36) os autores pontuam que “A
objetivacdo e a ancoragem Sd0 processos justapostos que estdo na base da origem e do
funcionamento das representagdes sociais” pois, a representacdo de algo advém de um processo
em que sdo atribuidos significados sobre algo ou fendbmeno que precisa de uma percepcao e
conceituacdo sobre 0 objeto de estudo na realidade e, para isso, torna-se necessario que se
entenda o processo de formacao das representacdes pela propria Teoria das Representactes
Sociais que sdo ancorados e objetivados (MOSCOVICI, 2020). Nesse sentido, nos valemos de
uma citacdo mais longa, mas que registra como a objetivacdo e a ancoragem se encaminham
como processos que condensam e deslocam respectivamente que todo esse processamento de
acordo com Moscovici (2020, p. 78) é que

Nossas representacdes, pois, tornam o ndo-familiar em algo familiar. O que é
uma maneira diferente de dizer que elas dependem da memoria. [...]

E dessa soma de experiéncias e memdrias comuns que nos extraimos as
imagens, linguagem e gestos necessarios para superar o ndao-familiar, com
suas consequentes ansiedades. As experiéncias e memdrias ndo sdo nem
inertes, nem mortas. Elas sdo dindmicas e imortais. Ancoragem e objetivacéo
sdo, pois, maneiras de lidar com a memoria. A primeira mantém a meméria
em movimento e a memoria é dirigida para dentro, estd sempre colocando e
tirando objetos, pessoas e acontecimentos, que ela classifica de acordo com
um tipo e os rotula com um nome. A segunda, sendo mais ou menos
direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los

e reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir do
gue ja é conhecido. [...]

Nesse sentido, esse cenario demonstra que ha um continuo movimento mental pelo qual
os elementos novos sdo sempre incorporados pelos sujeitos por meio da ancoragem de algo
desconhecido em uma realidade conhecida e institucionalizada em que € deslocada, classificada
e ganha sentido a estes e que é nomeado e, a0 mesmo tempo, trazem conceitos e imagens que
dao concretude aquilo que anteriormente ao fazer a condensagédo dos significados tornam-se
diferentes diante de uma realidade familiar ao pertencer a um nivel abstrato da objetivag&o.

Desse modo, o processo de ancoragem de um lado, antecede a objetivagéo e, a0 mesmo
tempo, esta situada em sequéncia. Por ser um processo que acontece anteriormente a
objetivacgdo, é por meio da ancoragem que nos referimos e “[...] tornamos familiar o conceito
ou objeto representado” (CRUSOE, 2004, p. 108) em que, a partir do tratamento da informagéo,

sdo exigidos pontos de referéncia que ocorrem através das experiéncias e dos esquemas que vao



sendo estabelecidos e que, consequentemente, 0 objeto da representacgdo é refletido e pensado.
Desta maneira, Moscovici (2020, p. 61) enfatiza que a ancoragem
[...] € um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga,
em nosso sistema particular de categorias e 0 compara com um paradigma de
uma categoria que nds pensamos ser apropriada. [...] No momento em que
determinado objeto ou ideia é comparado ao paradigma de uma categoria,

adquire caracteristicas dessa categoria e € re-ajustado para que se enquadre
nela.

Desse modo, a ancoragem é a funcdo social das representacdes que, nomeadamente,
permite a compreensdo sobre a forma como os elementos representados contribuem para
exprimir e constituir as relacbes sociais (MOSCOVICI, 2020). Podemos dizer o quanto a
ancoragem é uma forma de instrumentalizacdo do saber, dando um valor funcional para
interpretar e gestar a discussao da temética (JODELET, 1993). Com isso, € permitido dizer que

Esse € um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos
intriga, em nosso sistema particular de categorias e 0 compara com um
paradigma de uma categoria que nds pensamos ser apropriada. [...] No
momento em que determinado objeto ou ideia € comparado ao paradigma de
uma categoria, adquire caracteristicas dessa categoria e é re-ajustado para que
se enquadre nela. Se a classificacdo, assim obtida, é geralmente, aceita, entdo

qualquer opinido que se relacione com a categoria ird se relacionar também
com o objeto ou com a ideia. (MOSCOVICI, 2020, p. 61)

A ancoragem, por ter que classificar, aproxima-se com a categorizacdo, tendo em vista
que ambos tem o poder de funcionar como modelo de estabilizagdo do meio e por reduzir as
novas aprendizagens (JODELET, 1993). Mas o processo de ancoragem ndo é tdo simples como
se parece. Isto €, a sua complexidade produz transformacdes nas representacdes constituidas
pois, a “representagdo ¢, fundamentalmente, um sistema de classificagdo e de denotacdo, de
alocagdo de categorias e nomes” (MOSCOVICI, 2020, p. 62).

J& a objetivacdo esta para o lado da organizagdo dos elementos que constituem a
representacdo e € o caminho por meio do qual os elementos ganham e adquirem materialidade
por “[...] dar concretude a um determinado conceito” (CRUSOE, 2004, p. 107).

Por ser um processo em si ativo, a objetivacdo (MOSCOVICI, 2020) perpassa por trés
fases (MOSCOVICI, 1978; CABECINHAS, 2004). A primeira fase € sobre as informacdes e
as crengas que se tem acerca do objeto da representacdo dentro de um processo que seleciona e
descontextualiza, bem como possibilita e permite formar um todo que seja coerente, sendo que

uma parte dessa informacéo esta disponivel e consequentemente fica retido. Por estar em um



sentido que passa pela selecdo e reorganizagdo dos elementos da representacdo, dependera de
normas e valores, ndo sendo algo neutro ou aleatério. J& a segunda fase é 0 momento que séo
organizados os elementos. Moscovici (1978) explora nessa etapa 0s conceitos de “esquema” e
“no figurativo” para chamar a atencdo do porqué os elementos da representacdo estabelecerem
um padrdo preenchido por relagbes estruturadas. Por fim, a terceira etapa € a naturalizacao.
Aqui estdo os conceitos que ficam retidos no n6 figurativo e as suas respectivas relacées
constituintes de categorias naturais em que sdo adquiridas materialidade, ou seja, 0s conceitos
passam a ser equivalentes a realidade e, com isso, 0 abstrato se torna concreto que ocorre por
meio da expressdo das imagens e das metéaforas.
Diante disso, Moscovici (2020, p. 71) pontua o quanto a objetivacao é importante nesse
processo que
[...] une a ideia de n&o-familiaridade com a de realidade, torna-se a verdadeira
esséncia da realidade. Percebida primeiramente como um universo puramente
intelectual e remoto, a objetivacdo aparece, entdo, diante de nossos olhos,
fisica e acessivel. [...] toda representacdo torna real - realiza, no sentido
préprio do termo - um nivel diferente da realidade. Esses niveis séo criados e

mantidos pela coletividade e se esvaem com ela, ndo tendo existéncia por si
mesmos [...]

Toda representacdo social dentro da objetivacdo, como podemos visualizar, se produz
em um nivel diferente da realidade e que depende de um reconhecimento social pelo qual sdo
criadas e mantidas em um discurso e uma objetividade do grupo, isto é, materializa-se
abstracdes, dando-lhes um sentido concreto.

Dessa forma, esses dois processos - de objetivacdo e de ancoragem - conservam e
constituem a forma como nos familiarizamos com o ‘novo’; primeiramente, coloca-Se NoO
quadro de referéncia para nds, comparando-o e interpretando-o, sé depois que é reproduzido e
colocado como forma de medida para o controle das representacbes (MOSCOVICI, 1978).
Portanto, constitui-se de um processo em que as representaces sociais sdo elaboradas,
perpassadas por uma dindmica intrinseca do sujeito em constante interacdo com o meio social.
Pelo fato do sujeito construir as suas representacfes sociais a partir das suas preconcepcoes e
valores tém, além disso, 0 convivio que com 0s grupos sociais e 0s elementos que séo dispostos
por este, exercendo influéncia ao selecionar e adaptar as questdes novas ao seu pensamento.
Por se ter questdes pertencentes ao cotidiano, pode-se transformar os conceitos que ja

preexistiam do individuo e que interferem nas suas representacées (MOSCOVICI, 2020).



4.4 A Teoria do Nucleo Central e a abordagem estrutural

A Teoria do Nucleo Central (TNC) foi proposta por Jean Claude-Abric no ano de 1976
na sua tese de “Doctorat d’Etat” intitulada como “Jeux, conflits et représentations sociales”
defendida na Université de Provence. Nessa perspectiva, a Teoria do Ndcleo Central tinha como
cenario a pesquisa experimental com o objetivo a partir de uma hipdtese na tentativa de entender
a “organizac¢do interna das representagdes sociais”. 1sso tudo foi conduzido por Abric com 0s
estudos das relacGes entre as “representacdes sociais e comportamento” e o “papel das
representacdes do oponente e da tarefa nas interagdes cooperativas e competitivas” (SA, 19964,
p. 62-63). Além disso, a Teoria do Nucleo Central passou a ter uma forte influéncia na Teoria
das RepresentacGes Sociais nos anos de 1990, periodo este que comecou a ter condicdes de
reconhecer os fatores que se movimentam entre a elaboracdo tedrica e metodoldgica e que sao
complementares & grande teoria — isto ¢, a Teoria das Representacdes Sociais (SA, 1996b).

Por essa natureza, “[...] o nucleo central ¢ o elemento organizador ¢ o mais estavel da
representacdo dentro de uma experiéncia sobre a representagdo social do artesdo” (ABRIC,
2000, p. 36) sendo assegurado a perenidade e, de igual maneira, hd a qualidade da sua
centralidade em detrimento de determinados elementos que podem depender tanto de critérios
quantitativos, quanto qualitativos.

Abric sustenta nessa teoria a hipdtese de que toda representacdo social é organizada em
torno de um nucleo central e de um sistema periférico. O nucleo central tem relacdo com a
memoria coletiva em que se da significado, consisténcia e permanéncia a representacao,

caracterizada pela estabilidade e a resisténcia as mudancas. De acordo com S& (19964, p. 51)

[...] a teoria das representacdes sociais proposta por Moscovici como uma
‘grande teoria’ psicossocioldgica, em relacdo a qual a teoria do nucleo central
constituiria uma abordagem complementar. Nesse sentido, esta Gltima deve
proporcionar descrigdes mais detalhadas de certas estruturas hipotéticas, bem
como explicacBes de seu funcionamento, que se mostrem compativeis com a
teoria geral.

Sé& (1996a) aponta bem sobre o que movimenta a complementaridade da abordagem da

Teoria do Nucleo Central em cima da Teoria das Representacdes Sociais que reside nas “teorias

complementares”’. Mas, no que de fato a Teoria do Nucleo Central constitui dentro do campo
das representacdes sociais? Crusoé (2009, p. 72) pontua que,

De acordo com Abric (1994, p. 19), ‘a representacdo €, pois, constituida por

um conjunto de informacdes, de crencas, de opinifes e de atitudes sobre um
objeto dado’ (ABRIC, 1994, p. 19). Contudo, uma das principais



preocupacdes de Abric consiste no estudo da relacdo entre representacdo
social e comportamento.

Para Abric (1994), os comportamentos dos sujeitos ou dos grupos nao sdo
determinados pelas caracteristicas objetivas da situacdo, mas pela
representacdo dessa situacdo, dai a importancia, para esse autor, do estudo das
representacdes sociais.

Abric tem uma grande preocupacdo com o estudo experimental no ambito das
representacdes sociais que, por consequéncia, constitui-se em uma ‘“nova abordagem
experimental” e envolve os fatores cognitivos e simbdlicos. O estudo experimental das
representagdes sociais tem aproximagdo com uma abordagem que considera os fatores e
comportamentos observaveis bem como a dimensdo simbdlica tem ligacdo com a significacdo
(CRUSOE, 2009). Esse carater experimental das representacdes sociais é considerado “[...] a
influéncia das representac6es nutridas pela participacdo na cultura sobre 0 comportamento no
laboratério é ela propria explicitamente testada por meio de um design experimental” (SA,
19964, p. 53).

Dessa forma, a Teoria do Nucleo Central tem como carater a interdependéncia entre as
representacdes e as praticas, conforme destaca Abric (2003), sendo essa uma das formas de
articular os fatores das préaticas sociais com as representacdes. Ainda segundo Abric (2000, p.
31), “O ntcleo central ¢ determinado, de um lado, pela natureza do objeto representado, de
outro, pelo tipo de relacBes que o grupo mantém com este objeto e, enfim, pelo sistema de
valores e normas sociais que constituem o meio ambiente ideologico do mento e do grupo”.
Pensando que a representacdo tem a sua organizacdo dentro de um nucleo central, ela é
constituida por elementos que tem a sua ocupacdo a partir de uma determinada posi¢édo
estruturada, sendo que, quando sdo mudados os elementos podem ocasionar em alteracdo no
campo da representacao.

Esse nlcleo central é constituido por elementos estaveis e que sdo mais permanentes
por conta da representacédo social, sendo estes de natureza normativa e funcional. Nos aspectos
funcionais ha uma ligacéo direta com a natureza do objeto de estudo representado, enquanto
gue nos aspectos normativos volta-se aos valores e normas sociais e que pertencem ao meio

social do grupo (SA, 1996a). Dessa maneira, o ndcleo central é constituido por

[...] ‘um ou alguns elementos que ocupam na estrutura da representagdo uma
posi¢do privilegiada’. Segundo Abric (0p. cit.), ‘ele é determinado de uma
parte pela natureza do objeto representado, de outra parte pela relacdo que o
sujeito — ou 0 grupo — mantém com esse objeto’ (p. 23). (SA, 1996, p. 70-71)



Dessa maneira, o ndcleo central pode ser considerado um subconjunto da representacéo,
atuando em conjunto e compondo de um ou de alguns elementos que, caso houver auséncia,
desestrutura toda a representacao ou pode até mesmo dar uma significacdo diferente da outra
(SA, 1996a; CRUSOE, 2009). Os aspectos que fazem parte e compde o ntcleo central séo
marcados pela memoria coletiva, sendo estavel, resistentes a mudanga e a sua funcéo é gerar
uma significacdo para as imagens. O nucleo central também é constituido por um ou mais
elementos que estdo em quantidade limitada tendo assim, trés funcBes essenciais asseguradas
e, que, consequentemente determinam, segundo Abric (2003, p. 38)

- 0 significado da representacéo (funcéo geradora);
- a organizacéo interna (fungéo organizadora);
- a estabilidade (funcéo estabilizadora).

Em torno do ndcleo central — ou também do sistema central - ha o sistema periférico que
na Teoria das Representagdes Sociais é responsavel por fazer a atualizagéo e a contextualizacdo
diante da representacdo. Nesse sentido, Sa (1996a) pontua que a periferia de uma representaco
social é como se fosse uma protecdo entre a realidade e o nucleo central e ndo é alterado de

qualquer forma pois,
[...] os elementos periféricos apresentam plausivelmente, com base em algum
critério externo a postulacdo tedrica em si, as mesmas caracteristicas que lhes
sdo atribuidas enquanto subsistema explicativo da estrutura e funcionamento
das representacdes. Além disso, parece preciso prover um argumento
consistente, também com base €, critério externo, quanto ao que distingue 0s

elementos de cada um dos sistemas e ao por que das relacGes entre eles terem

o carater de complementaridade que a teoria Ihes confere. [...]” (SA, 19964, p.
77)

Com isso, o sistema periférico tem em si atributos que sdo mais flexiveis ao contexto
imediato tendo, como funcionalidade, a adaptacdo diante da realidade atual, bem como se
diferencia o contetdo. Por isso, o sistema periférico tem uma maior proximidade com as
praticas do cotidiano e mais sujeitos s mudancas (SA, 1996a; CRUSOE, 2009), tendo em vista
que “Os elementos periféricos fazem parte do conteldo das representacfes e se tornam
essenciais na medida em que estdo proximos a situacdo concreta em que se elabora ou funciona
a representacdo, ¢ a dimensdo contextualizada da representagdo (ABRIC, 1994b, p. 25)”
(CRUSOE, 2009, p. 76).

De acordo com Abric (2000), o sistema periférico € organizado em volta do nucleo

central tendo trés fungdes primordiais que precisam ser analisadas e pontuadas:



- Funcéo de concretizacdo: tem direta dependéncia do contexto e, por isso, 0s elementos
periféricos sdo resultados do que estd ancorado na representacdo realmente. Ela é a interface
entre o nucleo central e a situacdo concreta em que a representacdo esta em funcionamento.
Possibilita-se que a elaboracdo da representacdo concretamente Sdo compreensiveis e
transmissiveis.

- Funcédo de regulagdo: tem mais leveza diante dos elementos centrais, ja que os elementos
periféricos tem papel importante para que seja adaptada a representacdo mediante as evolugoes
do contexto. Isso faz com que seja possivel que as informacgdes novas sejam integradas na
periferia da representacao.

- Funcédo de defesa: é resistente & mudanca porque, ao se transformar, provoca alteracdo. A
transformacdo de uma representacdo opera-se por meio do intercdmbio de seus elementos
periféricos: mudanca de ponderacao, interpretacdes novas, deformacdes funcionais defensivas,
integracdo condicional de elementos contraditorios.

Entdo, como se pode ver, a Teoria do Nucleo Central por ser complementar a
representacdo social, € considerada a partir do conjunto que esta organizado e estruturado pelas
informacdes, crencas, opinides e atitudes, composta por esses dois subsistemas que discutimos
- 0 central e o periférico -, que funcionam como se fossem uma entidade em que, cada parte
tem um papel que simultaneamente é especifico e complementar (ALVES-MAZZOTTI, 1994;
SA, 1996a; ABRIC, 2003; CRUSOE, 2009).

Pullin e Ens (2013, p. 200) consideram que, a partir do que Abric coloca, a explicacao
de como as representacdes tém o seu ndcleo central € evidenciada “’[...] porque elas sdo uma
manifestacdo do pensamento social e que em todo pensamento social, certa quantidade de
crengas, coletivamente produzidas e historicamente determinadas ndo podem ser questionadas’
(ABRIC, 2001b, p. 83, grifo do autor)’” e isso demonstra que, dentro do conjunto dos elementos
presentes no campo do objeto de estudo das representacfes sociais utilizam-se de algumas
cognigdes para que esse processo acontega.

Dentro da Teoria do Ndacleo Central hd a abordagem estrutural que determina a
representacdo social como sendo uma organizacdo atravessada por diferentes dimensoes, isto
é, nela estdo inseridas os sistemas centrais e periféricos em que, a partir dos aportes
metodologicos especificos sdo apreendidas as representacOes. Além disso, a abordagem
estrutural preocupa-se em articular o campo da psicologia com o social. Campos e Rouquette
(2003, p. 436) apontam que essa abordagem estrutural “[...] tal qual ela é definida por Abric
(1994 a, 1994 b, 1998), Flament (1994) e Rouquette e Rateau (1998) estabelece uma



representacdo social como uma organizagdo, uma estrutura que é atravessada por diferentes
dimensdes”.

Abric, no prefacio do livro “Niicleo central das representa¢oes sociais” de Sa (1996a,
p. 10), aponta trés questdes consideradas como essenciais na abordagem estrutural que sdo:

- As representacdes sociais Sd0 conjuntos sociocognitivos organizados e
estruturados.

- Esta estrutura especifica € constituida de dois subsistemas: um sistema
central e um sistema periférico.

- O conhecimento do simples conteldo de uma representacdo nao é suficiente
para defini-la. E preciso identificar os elementos centrais — o nticleo central —
que dao a representacao sua significacdo, que determinam os lagos que unem
entre si 0s elementos do contetdo e que regem enfim sua evolugéo e sua
transformacao.

Em cima dessa abordagem estrutural, compreende-se que as representacfes tém, em si,
um nucleo que se manifestam pelo pensamento social construido a partir de crencas e, quando
coletivas, sdo produzidas dentro de algo historicamente determinado, fundamentados em modos
de vida aparentado pela identidade e permanéncia de um grupo social e, por isso, ndo tem tanto
poder de serem questionadas por conta da sua concreticidade (ABRIC, 2003). A abordagem
estrutural na representacéo social constitui-se “[...] de um conjunto de informacdes, de crencas,
de opinides e de atitudes a proposito de um dado objeto social” (ABRIC, 2000, p. 30) sendo
estes um conjunto de elementos que refletem em um sistema sociocognitivo especificamente.

Abric (2003) coloca que essa abordagem estrutural foi pensada e elaborada pelos
participantes da equipe de Aix-em-Provence acima da Teoria do Ndcleo Central proposto por
Abric em 1976 e que s6 foi concretizado posteriormente. Dessa maneira, a abordagem estrutural
corresponde a Teoria do Nucleo Central que é de um campo de pesquisa experimental dada por
meio da psicologia social e analise, ambas de ambito experimental, além de ser algo marcante
e que envolve a énfase a conexidade dos elemento.

Nesse sentido, a abordagem estrutural pontuada a partir da Teoria do Ndcleo Central,
liderada pelos estudos de J.C. Abric mostra 0 modo como se valoriza a relagdo entre as
representacdes e as praticas sociais nesse processo. Com isso, Abric (2000, p. 37) retrata a

seguinte questdo acerca da abordagem estrutural, demonstrando que é

[...] um elemento muito importante a ser considerado na analise de varias
questdes importantes relativas as ciéncias sociais: a compreensao e a evolugao
da mentalidades, a a¢des sobre as atitudes e as opinides, a influéncia social
(seja ela minoritaria ou majoritaria) €, enfim, a organizacao interna e as regras
de transformacéo social



Isso pode ser enxergado por consistir no enfoque da conexidade dos elementos e que é
delineada a tessitura desse processo metodoldgico por causa da abordagem estrutural das
Representacdes Sociais. Abric (2000) explica que a analise da representacdo social precisa de
uma dupla identificacdo: elaboracao da analise da representacédo social e como é compreendido
o funcionamento do seu contelido e da estrutura. Portanto, a Teoria das Representacdes Sociais,
a Teoria do Nucleo Central, os elementos periféricos e a abordagem estrutural fazem parte de
um circulo e laboram como uma entidade, com seu papel especifico e que tornam-se

complementares umas as outras nesse interim.



S. VIAS METODOLOGICAS

Esta parte tem como finalidade descrever sobre as bases metodologicas que foram
importantes e necessarias para a realizacdo e delineamento desta pesquisa. Nele apresentamos
0 porqué da escolha desse termo indutor, os informantes, como ocorreu a obtengdo dos dados
subdividido entre as representagdes sociais e 0 Questionario de Associac¢do Livre de Palavras
(Q.A.L.P.) e, por fim, a forma como procedemos com o tratamento das informacdes e como
foram gerados esses dados por meio da analise de conteudo e a andlise estrutural advinda da
Teoria do Nucleo Central e o software Tri-Deux-Mots, “responsavel” pela organizacdo dos
dados.

Dessa maneira, pelo fato do referencial tedrico que embasa esta pesquisa ser a Teoria
das RepresentacGes Sociais enfatizamos também a abordagem complementar, a Teoria do
Ntcleo Central (SA, 1996) em uma perspectiva estrutural.

As representacOes dos sujeitos refletem o modo que simbolicamente os professores
reconhecem a “pratica curricular” mediante as politicas curriculares — o Referencial Curricular
Municipal de Vitoria da Conquista, 0 Documento Curricular Referencial da Bahia e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Nesse sentido, as representacfes expressas permitem
estabelecer relacGes entre os professores na tentativa de compreender o que podem manifestar
pelas evocacdes dentro de determinada representacdo social que se situam dentro de um grupo
social. As representagdes sociais estdo inseridas no patamar das “[...] correntes que estudam o
senso comum” conforme pontuado por Spink (1995, p. 11).

Com este intersticio, a aproximacao do objeto de pesquisa é importante para que se
possa saber a compreensdo que cada grupo tem da modalidade que varia conforme o contato
gue se tem com ela, bem como as crencas e condutas partilhadas por esses sujeitos.

Partindo desse pressuposto, esta investigagdo tem como objetivo geral conhecer e
refletir acerca do ndcleo central da representacdo social da pratica curricular partilhado pelos
professores atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental (do 1° ao 5° ano) da rede
municipal de ensino de Vitoria da Conquista - BA.

O problema delineado nesta pesquisa diz respeito as representacfes que direcionam a
pratica curricular na construcdo dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental do 1° ao 5° ano utilizando a Teoria do Nucleo Central como forma de incluir as
caracteristicas subjetivas dos sujeitos na construcdo dos modelos acerca da pratica curricular.

A anélise na Teoria das Representac¢Ges Sociais segundo Spink (1995, p. 117) é formado

por “[...] circulo continuo e influenciam-se mutuamente, gerando um processo permanente de



reflexdo” perpassa por trés niveis: epistemoldgico, técnico e metodologico conforme
Villamaior e Vieira (2022) consideram. A epistemologia da Teoria das Representacdes Sociais
é a causalidade descrita de ordem teorico-metodoldgico para a compreenséo e a relacdo com
outros aportes tedricos. A parte metodologica corresponde a contextualizacdo dos objetos de
estudo e a relacdo com a informagdo justificando os contextos presentes. Por fim, o técnico
demonstra um ecletismo advindo da metodologia e da teoria. Portanto, a Teoria das
Representacbes Sociais compreende as possibilidades definidas por uma estrutura
paradigmatica (VILLAMAIOR; VIEIRA, 2022).

Nesse sentido, é valido dizermos como foi interessante o quanto os professores foram
convenientes, compromissados e agradaveis ao responderem o questionéario, além de alguns
partilharem por meio de conversas, experiéncias interessantes ao verem o termo indutor, bem
como foram apontadas as dificuldades que sentem com a atual situacdo da educacdo em
decorréncia das politicas educacionais que tem tido o sentido de controle.

Alguns informantes tiveram problemas para articularem palavras que pudessem
expressar 0 que pensam sobre e tinham receios sobre as suas respostas se estavam certas ou nao
e prontamente mediavamos para que colocassem, de fato, o que estavam pensando, bem como
se passariam por alguma avaliacdo por conta das suas respostas por mais que ndo houvesse
identificacéo.

Primeiramente, explicamos como procedia e que ndo haveria uma avaliacdo de juizo de
valor sobre 0 que expressaram pois, 0 que importava era o carater espontaneo gque a pesquisa a
partir da Teoria das RepresentacGes Sociais preconiza. Para isso, estavamos em prontiddo para
sanar qualquer duvida dos informantes a fim de que favorecesse e houvesse um melhor

desenvolvimento da pesquisa.

5.1 Escolha do termo indutor de pesquisa

Um primeiro destaque a ser dado é a compreensao de como ocorreu a escolha do termo
indutor para essa pesquisa, bem como o que é. O termo indutor faz parte da construcdo do
campo semantico no meio das representagdes sociais, isto é, a partir da resposta dada pelos
informantes com base no termo indutor que foi selecionado e escolhido pelo pesquisador tem
como objetivo de levantar as representacdes construidas sobre este termo por um determinado
grupo ou segmento social. Com isso, a aplicagdo nessa pesquisa consistiu em solicitar aos

participantes da pesquisa que expressassem as palavras/expressoes que vinham imediatamente



a mente ao serem apresentados para o termo indutor referente ao nosso objeto de pesquisa
(CRUSOE, 2009; BERTONI, GALINKI, 2017).

Nessa perspectiva, o termo indutor compreende-se em um procedimento que busca
tentar descobrir como as pessoas imaginam sobre determinado assunto com o intuito de trazer
a tona os universos semanticos — que pode ser implicito ou latente - conforme o objeto de estudo
dentro de producdes discursivas (CRUSOE, 2009).

Tendo em vista isso, ¢ importante ressaltar que a escolha do termo indutor “pratica
curricular” teve como intencdo compreender e saber o que os professores da rede municipal -
participantes da pesquisa - atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)
representam sobre esse termo mediante as politicas curriculares — o Referencial Curricular
Municipal de Vitoria da Conquista, o Documento Curricular Referencial da Bahia e a Base
Nacional Comum Curricular.

Nessa perspectiva, os informantes, ao ancorarem as suas representagdes sociais sobre a
pratica curricular, a consideram a partir das experiéncias vividas sobre as politicas curriculares
ao terem como espectro, ideias a respeito sobre elas e que séo as causas do tamanho burburinho
que tem ocorrido na educacdo basica e, consequentemente, influenciam, em muitos fatores e

decaem sobre a esfera da pratica curricular.

5.2 Os informantes da pesquisa

Os informantes dessa pesquisa seréo professores que atuam na rede municipal de ensino
de Vitoria da Conquista no ensino fundamental dos anos iniciais do 1° ao 5° ano. A quantidade
de professores que estdo em exercicio na rede municipal nos anos iniciais dos Ensino
Fundamental totaliza-se em 471 na dependéncia administrativa conforme o Censo Escolar do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2020). O foco
da pesquisa foi a zona urbana que conta atualmente — isto €, de acordo com o ultimo Censo
Escolar do ano de 2020 - com 360 professores. Contamos com a participacao de 183 professores
gue responderam ao nosso questionario atuantes em 25 escolas da rede municipal que tem
turmas no Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A pesquisa foi realizada em escolas da rede municipal de Vitoria da Conquista na Bahia.
E a terceira maior da cidade do Estado e fica localizada na regido Sudoeste. Muito conhecida
pelo seu clima diferente em relacdo ao espectro climatico da regido por conta da sua altitude de

923 metros, com 343.643 habitantes registrados no Instituto Brasileiro de Geografia e



Estatistica (IBGE) em 2021. A sua area territorial é de 3.254,186km? e o Produto Interno Bruto
(PIB) é de R$ 21.459,85 em 2019 (IBGE, 2021).
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Figura 1: Mapa de Vitoria da Conquista dividida em macroareas. (PMVC, 2021).

A escolha por esses informantes foi determinada a partir da curiosidade em entender
como estes estdo representando a pratica curricular em circunstancia das politicas curriculares
ja anunciadas e que exercem influéncia sobre eles no cotidiano escolar. Por isso, consideramos
como importante entender a identificacdo das representagdes sociais dentro desse termo indutor
que € cheio de implicacdes e que emergem no curriculo.

Os professores que estdo em plena atuacdo de seu exercicio profissional por lidarem
diariamente com o curriculo em que a préatica é emergente. A escola e, sobretudo, a rede de
ensino, nessa perspectiva, ao fazer parte do espaco de desenvolvimento do trabalho docente,
faz com que seja necessario considerar as representacGes sociais daqueles que a ela estdo
ligados no sentido de conhecer e reconhecer os seus saberes e suas agdes como elementos
importantes a préatica curricular. Nesse sentido, Jodelet (2009, p. 695) aponta que a constitui¢do
do sujeito na Teoria das Representacdes Sociais é considerada a partir dos

[...] modos que os sujeitos possuem de ver, pensar, conhecer, sentir e
interpretar seu modo de vida e seu estar no mundo tém um papel indiscutivel
na orientacdo e na reorientacdo das praticas. A mais dificil, pois as
representacdes sociais sdo fendbmenos complexos, incitando um jogo de

numerosas dimensdes que devem ser integradas em uma mesma apreensdo e
sobre as quais é necessario intervir conjuntamente.



Nesse sentido, deve-se levar em consideracdo a ampliagdo de mais possibilidades de
relacbes com e na sociedade constituida enquanto esfera publica e que legitima em sua
constituicdo o papel politico e social, sendo por “[...] via de regra, extraidos do contexto de
praticas sociais cotidianas bem definidas” (SA, 1998, p. 90-91).

Além disso, Sa (1998) pontua e identifica que os objetos de pesquisa tem o potencial de
gerar uma representacdo social. Ressalta-se ainda que é necessario e preciso que sejam
identificadas as condicdes socio-culturais especificas, tendo como caracteristica o vinculo do
objeto da representacdo social com um determinado sujeito (ou grupo) que no caso dessa
pesquisa foi com os professores atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede
municipal de Vitoria da Conquista— BA, do 1° ao 5° ano.

Por termos os professores como informantes dessa pesquisa (SOUSA; NOVAES, 2013),
vale considerarmos os preceitos teoricos decorrentes da Teoria das Representaces Sociais que
é constituida das subjetividades que, a partir da perspectiva psicossocial sdo descritos 0s
contextos que o professor tem em sua atividade e esté relacionado “[...] com os diferentes outros
que se articulam em sua formacéo e seu exercicio em uma determinada escola, em uma dada
sociedade” (SOUSA; NOVAES, 2013, p. 29, grifos do autor). Portanto, esses outros que
constituem o professor em sua profissionalidade perpassa pelos “saberes, [pelas] habilidades,
[pelos] conhecimentos, [pelas] disposigdes e os valores envolvidos” bem como “a dindmica das

relacdes que estabelece para construir-se como professor”.

5.3  Obtencdo de dados

5.3.1 Representaces sociais e a sua relacdo com o objeto de pesquisa

A Teoria das Representacfes Sociais (TRS) tem em seu cerne ser, em meio a pesquisa
uma ferramenta para analisar os aspectos sociais, com o objetivo de retratar a realidade dos
individuos. As representacdes buscam a compreensédo da relacdo do cotidiano e da sociedade,
bem como a valorizacdo da participacdo deste na reelaboracdo dos significados para os
fendmenos da vida cotidiana, operando na capacidade de definir os limites que disfarcam os
fatores sociais e culturais dos processos do objeto de pesquisa (MOSCOVICI, 1978; 2020), ou
seja, por intermédio da formac&o dos informantes da pesquisa torna-se possivel a interpretagdo
analitica que nos auxilia a desvelar as representacGes sociais elaboradas nesse processo que

designam a compreenséo do objeto social em estudo.



Sa (1998, p. 23) aponta e assegura que “[...] a construgdo do objeto de pesquisa € um
processo pelo qual o fendmeno de representacdo é simplificado e tornado compreensivel pela
teoria, para a finalidade da pesquisa”. Temos que considerar 0 quanto que 0 conceito em si €
multifacetado por duas faces: de um lado € concebido como um processo social por ter como
base a comunicagdo e discurso em que sdo construidos e elaborados significados e objetos
sociais; de outro, dentro do campo empirico da pesquisa hd uma operacionalizagdo com 0s
atributos individuais (WAGNER, 1995).

Com isso, ao pertencer a esfera da abordagem psicossocial, conforme preconizam Sousa
e Novaes (2013, p. 28), a “[...] Teoria das Representa¢des Sociais permite a construcao de uma
abordagem integradora, beneficiada pelo novo contexto em que se encontram as ciéncias
humanas caracterizadas pelo predominio de estudos interdisciplinares™ que, por obter acesso a
representacdo faz com que a prépria Teoria nos possibilite alcancar as informactes presentes
no imaginario dos sujeitos.

Acreditamos que Sa (1998), ao utilizar o termo “simplificagdo”, demonstra que a
representacdo social é uma atividade em si complexa, por conta da sua relevancia na construcao
do objeto de pesquisa e que esta relacionado diretamente a alguém (o sujeito) e a alguma coisa
(0 objeto), isto é, ndo podemos falar em representacBes sociais "[...] de alguma coisa sem
especificar o sujeito - a populacdo ou conjunto social - que mantém tal representacdo. Da mesma
maneira, ndo faz sentido falar nas representaces de um dado sujeito social sem especificar 0s
objetos representados” (SA, 1998, p. 24).

A representacdo social, nesse sentido, insere-se em “proposi¢oes, reacoes e avaliacdes”
acerca de um determinado ponto a partir de um pensamento coletivo formando uma espécie de
coro decorrente de uma organizagdo segundo um grupo e que se “constituem tantos UNiversos
de opini&o quantas classes, culturas ou grupos existem” (MOSCOVICI, 1978, p. 67, grifos do
autor).

Para Moscovici (1978), as representacOes sociais se expressam no grupo social
organizado e construido por meio de seus significados, das interacdes dindmicas e esse processo
é determinado historicamente. Pelo fato de serem sociais, ha um esfor¢o coletivo para construir
conhecimentos que possibilite que os individuos, grupos e comunidades lidem com as situaces
e com os fenbmenos que constituem a sua realidade cotidiana.

Com base em Moscovici, Wagner (1995, p. 175) pontua que as representacfes se
constituem por meio de estimulos que sdo “variaveis independentes em investigacdes
empiricas”. O autor utiliza como exemplo a pesquisa de Echebarria e Gonzalez sobre as

representagcdes sociais em contextos politicos. Os dados mostraram resultados em que foi



possivel concluir que “podem ser, de algum modo, justificagdes e racionalizagdes de praticas
sociais anteriores [...] a0 mesmo tempo, que as representacdes sociais aparecem como dirigindo
intencdes de comportamento” (WAGNER, 1995, p. 17).

Conquanto, também devemos considerar que as representacfes sociais tem uma dupla
face em vista da sua complexidade como fendmeno: produto e processo. Ao se deparar com as
representagdes como produto, elas “[...] emergem como pensamento constituido ou campo
estruturado” (SPINK, 1993, p. 90) que é inferido por meio dos elementos constitutivos das
préprias representacfes, puxando para 0 senso comum em que permite-se a interpretacdo do
mundo e orienta a comunicagao a partir do contato com um dado objeto representado e cria
uma teoria que substancia as acdes e os comportamentos (AMADO; CRUSOE; VAZ-
RABELO, 2014). Enquanto processo, “[...] as representagdes emergem como pensamento
constituinte ou nucleos estruturantes” (SPINK, 1993, p. 91) e, quando colocada na dimensdo
da pesquisa, compreende-se que a elaboracdo e a transformacéo das representagdes fortalece
tanto as determinacdes sociais quanto o entendimento acerca do seu funcionamento e a eficacia
das representacdes sociais construida em meio a integracdo social (SPINK, 1993).

Além do mais, devemos compreender que a constru¢cdo do saber oriundo das
representagdes sociais incorpora 0 novo, o ndo familiar em relagdo aos universos consensuais
por meio de dois processos formadores: a objetivacdo — definido como real por ser um esquema
conceitual em que é construida uma imagem que € contraposto ao material concretizado por um
determinado conceito — e a ancoragem — corresponde a integracdo cognitiva acerca do objeto
em um sistema ja preexistente que torna familiar o objeto representado (AMADO; CRUSOE;
VAZ-RABELO, 2014).

Ao se pesquisar questdes dentro da Teoria das Representacdes Sociais devemos nos
atentar primeiramente a duas questdes que necessitamos ter consciéncia: “(1) quais sdo os
aspectos do fendmeno geral que tém sido sistematicamente explorados; (2) quais sdo 0s
fenomenos especificos que tém sido preferencialmente focalizados” (SA, 1998, p. 31). A
estrutura da pesquisa, dessa forma, foi delineada em cima do objeto de pesquisa, 0 campo
empirico e, sobretudo, a questdo de pesquisa, com tudo muito bem fundamentado e explicado
teoricamente, sendo de grande importancia e utilidade na investigacdo pois nos auxilia a
identificar os aspectos convergentes a todo esse processo.

Ao se olhar para a perspectiva da Teoria das Representacdes Sociais na pesquisa em
educacéo, possibilita-se que o interesse em produzir cotidianamente o senso comum se infiltra
na producdo cientifica a partir dessa perspectiva tedrico-metodoldgica. Segundo Gilly (2002,
p. 232),



O interesse essencial da nocdo de representagéo social para a compreensao de
fatos da educacdo é que ela orienta a atencdo sobre o papel de conjuntos
organizados de significacBes sociais no processo educativo. Assim como
assinala DESCHAMPS et al. (1982), ela oferece uma nova via para a
explicacdo de mecanismos pelos quais os fatores propriamente sociais agem
sobre o processo educativo e influenciam os resultados deles; e da mesma
forma, ela favorece as articulagBes entre psicossociologia e sociologia da
educacéo.

Gilly (2002) enfatiza que as representagdes sociais sdo concepcdes que nos apresentam
diversas possibilidades com o intuito de analisar o processo educacional como fator em primeira
cena como social. Desse modo, com as representacdes se consegue obter explicagdes para
fendmenos macrossociais e microssociais que fundamentam o dmbito educacional em seus
varios cenarios. A intencdo proferida a partir da pesquisa em educa¢do no ambito da Teoria das
Representacdes Sociais € de que para “[...] ter maior impacto sobre a pratica educativa ela
precisa adotar um ‘olhar psicossocial’, de um lado, preenchendo o sujeito social com um mundo
interior e, de outro, restituindo o sujeito individual ao mundo social (Moscovici, 1990)”
(ALVES-MAZZOTTI, 1994, p. 60).

Segundo Wagner (2000), existem trés campos distintos ao se fazer pesquisa na Teoria
das RepresentacOes Sociais ¢ formado por uma “topografia da mente moderna” estruturado do
seguinte modo: o primeiro é a abordagem originaria das representacfes sociais, ou seja,
corresponde ao conhecimento popular das ideias cientificas socializadas. Segundamente,
relaciona-se com os objetos que sdo cultural e historicamente construidos historicamente e seus
equivalentes modernos. O terceiro é sobre as condi¢es e eventos sociais e politicos,
prevalecendo as representacdes que tém um significado rapido para a vida social.

(1) [..] h& a abordagem original das representacbes sociais como
conhecimento popular das idéias cientificas socializadas. (2) [...] o vasto
campo de objetos culturalmente construidos ao longos da histéria e de seus
equivalentes modernos. (3) [...] o campo de condi¢Ges e eventos sociais e

politicos, onde prevalecem representagcdes que yém um significado a mais
curto prazo para a vida social.

Diante dessa construgdo da Teoria das Representacfes Sociais, foi possivel visualizar
com profundidade a proposta teérica de Moscovici, presente na sua tese de doutoramento
finalizada em 1961, apontando a dificuldade presente na definicdo/conceituacdo das
representacdes sociais em que admite-se, de um lado, o fendmeno que é possivel observar e

identificar e, por outro, o conceito que, por ser complexo, precisa e demanda de uma maior



“maturidade” e que é desenvolvido por intermédio do postulado tedrico das representacdes

sociais para haver uma definicdo do mesmo (Moscovici, 1978).

5.3.2 Pesquisa qualitativa na Teoria das Representacdes Sociais

A pesquisa qualitativa no ambito da Teoria das Representacdes Sociais permite que

sejam acessadas as informacGes com o objetivo de demonstrar as especificidades e

particularidades da realidade social. Com isso, a ado¢do de um caminho para compreender e

explicar os fenbmenos a partir da propria Teoria das Representacfes Sociais possibilita a

interpretacéo e o entendimento acerca das situagdes e das ocorréncias nas diversas situagdes do

universo socialmente compartilhado (SA, 1998; AMADO, 2014). Dessa maneira, uma pesquisa
qualitativa nesses moldes, tem como forma uma

[...] viséo holistica da realidade (ou problema) a investigar, sem a isolar do

contexto ‘natural’ (historico, socioeconémico e cultural) em que se

desenvolve e procurando atingir a sua ‘compreensdo’ através de processos

inferenciais e indutivos (construindo hip6teses durante e depois da analise dos

dados). Pode dizer-se que este é o0 aspeto central e nuclear da investigagdo

qualitativa, que aqui encontra a sua unidade, para além da diversidade de

objetos e de objetivos (investigacdo das experiéncias de vida, dinamicas

subjetivas da sociedade e da cultura, linguagem e comunicacao), estratégias e
de métodos usados (AMADO, 2014, p. 41).

Isso demonstra que a pesquisa qualitativa realizada sob o @mbito da Teoria das
Representacdes Sociais utilizando o Questionario de Associacdo Livre de Palavras (Q.A.L.P.)
sdo voltadas para “estudos centrados no processo de elaboragio das representacdes sociais” e €
possibilitado pelo “processo de elaboracdo das representagdes [que] tiveram por objetivo
entender a construcdo de teorias na interface entre explicacbes cognitivas, investimentos
afetivos e demandas concretas derivadas das ac¢des no cotidiano” (SPINK, 1995, p. 129, grifos
da autora).

A pesquisa qualitativa torna-se interessante para visualizar a Teoria do Nucleo Central,
isto €, na analise dos elementos centrais e periféricos em que demonstra que nao € uma questdo
de saliéncia quantitativa mas, sobretudo, de carater qualitativo por trazer um papel que se
diferencia da representacdo, tratando elementos articulados a sistemas que séo diferentes e que
permite a distingao entre uns e outros nessa perspectiva (SA, 1996; 1998). Com a utilizacio de
estratégias metodoldgicas em pesquisas qualitativas faz com que seja possivel a compreensdo

dos fendbmenos estudados.



Ao entremeio do nucleo central e as formas dispostas entre os elementos, é possivel
determinar as diferencas entre as representacfes que foram obtidas por meio do Questionario
de Associacdo Livre de Palavras (Q.A.L.P.). Todavia, observa-se que o que € definido na
centralidade em uma representacdo apresenta-se com maior énfase aos critérios qualitativos.
Assim, ndo precisa haver um elemento macico em um ndcleo para determinar a sua
centralidade, pois o que o torna decisivo é o significado que se pode dar a essa determinada
representacéo social (SA, 1996; CRUSOE, 2009).

5.3.3 Questionario de Associacao Livre de Palavras (Q.A.L.P.)

A associacdo livre é uma técnica utilizada e teve como precursor Jean-Claude Abric. O
objetivo € conseguir coletar os elementos constitutivos do contedo de uma representacdo a
partir de um termo indutor — que é o objeto de estudo e pesquisa.

De acordo com Merten (1992), um dos primeiros a trabalhar com essa estrutura da
associacao foi o filésofo Aristoteles em que foi formada a constituicdo das suas ideias, a
chamada ‘teoria associacionista da memorizagdo’ ¢, a partir disso, foi ampliado para outros
pensadores filoséficos como Hobbes, Descartes, Locke e Leibniz. A ideia de associac¢do depois
chegou para o campo da Psicologia quando se tornou uma ciéncia autbnoma.

O Questionario de Associacao Livre de Palavras (Q.A.L.P.) — que também é conhecido
como Teste de Associacao Livre de Palavras (T.A.L.P.) -, € um instrumento que tem, como
sentido, apreender significados do campo e do conhecimento pratico, possibilitando construir
um conjunto com as variaveis fixas, permitindo surgir campos semanticos a partir do termo
indutor — que, nessa pesquisa trata-se sobre “pratica curricular” -, € que pode derivar em uma
andlise fatorial de correspondéncia auxiliada por meio de um software para auxiliar na analise
dos dados — que nessa pesquisa foi utilizado o Tri-Deux-Mots (LANDIM; ESPINDOLA;
MAIA, 2020; COUTINHO; BU, 2017). E uma técnica verbal que se constitui em uma das
formas mais comuns para 0 acesso das representacdes e que permite “Dar voz ao entrevistado,
evitando impor as preconcepcdes e categorias do pesquisador, permite eliciar um rico material
[...]” (SPINK, 1993, p. 100).

Dessa forma, o Questionario de Associacdo Livre de Palavras é um instrumento que
objetiva apresentar palavras ou expressdes denominadas por intermedio do termo indutor. O
interessante dele é o seu carater espontaneo sendo um meio pelo qual as representacoes resultam
de um “burburinho” em conjunto com o dialogo que acontece entre os individuos que estdo

interno ou externamente complementadas (SPINK, 1993).



A partir desse encaminhamento, o informante escreve as palavras ou expressdes que
vém a cabeca espontaneamente. Em seguida, as expressOes apresentadas precisam ser
hierarquizadas e sdo apresentadas conforme o grau e ordem de importancia que os préprios
informantes atribuem a elas (MERTEN, 1992; COUTINHO; BU, 2017). Ha varios estimulos
para poder encontrar o termo indutor com o objetivo de referir-se

[...] diretamente ao objeto investigado, podendo ser verbal (palavra,
expressao, ideia, frase, proverbio), ndo verbal ou iconico (figura, fotografia),
além dos tipos acrescentados por De Rosa (2003) como material de video
(filme, publicidade), e material sonoro (uma musica ou um som). E um
instrumento de aplicacdo rapida, de compreensdo facil com relacdo as

instrucdes e operacionalidade no manuseio (COUTINHO, 2005).
(COUTINHO; BU, 2017, p. 221)

Nesse sentido, os estimulos correspondem as indugdes que sdo ressaltadas e
evidenciadas as representacdes acerca do objeto indutor, além se ser uma técnica que tem, em
sua profundidade, ser projetiva. Podemos comparar isso com a imagem de um dicionario em
que sdo compiladas as palavras-estimulo e sdo agrupadas na analise de contetdo em que sdo
incorporadas e submetidas a uma andlise que é de aspecto multivariavel (SPINK, 1993).

No caso dessa pesquisa, o estimulo foi verbal, tendo em vista que o termo indutor
utilizado na pesquisa € “pratica curricular” a fim de serem detectadas quais sdo as seis (6)
representacdes advindas das expressdes que vem a cabeca dos participantes. Apo6s isso, 0s
participantes deveriam eleger perspectivado para ele como grau de importancia, duas (2) das
seis (6) palavras expressas e que consideram como importantes.

O intuito com esse questionario foi demarcar o campo semantico das representaces dos
professores acerca da “pratica curricular” para determos e apreendermos os elementos do
nacleo central da representacdo, além de serem identificadas as diferencas, as aproximacdes e
os distanciamentos existentes entre as suas representacdes (CRUSOE, 2009). O quadro da

associacao livre de palavras que estruturamos no nosso questionario tem o seguinte modelo:



GRAU DE IMPORTANCIA

Cite 6 (seis) palavras ou expressoes que
PRATICA CURRICULAR lhe faz pensar:

Dentre as palavras ou expressdes que vocé
escreveu acima, indique agora as duas que

1 mais lhe parecem aproximar da PRATICA

> CURRICULAR procedendo da seguinte
maneira: escreva-as abaixo e cologue o

3 nimero 1 ao lado da palavra ou expressao
mais importante e 2 ao lado da segunda

4. palavra mais importante.

5

6

Quadro 4: Quadro de associacdo livre de palavras.
Para formar o questionario, ha variaveis importantes a serem consideradas, como pontua
Crusoé (2009, p. 85-86),

O questionario é composto de trés partes. Na primeira, 0s sujeitos da pesquisa
se identificaram, colocando o sexo, a idade, a formacédo, a disciplina que
lecionam, o tempo de servigo e a rede de ensino, permitindo tracar o perfil dos
entrevistados. Na segunda, 0s sujeitos expressaram o significado atribuido por
eles a expressdo indutora [...], escrevendo seis palavras que Ihes viessem a
mente; e, na terceira, indicaram as duas mais importantes, enumerando um e
dois, respectivamente, para a primeira e a segunda palavra mais importante.

A pesquisa na perspectiva da Teoria das Representagcdes Sociais pode se encaminhar
para um cunho qualitativo por conta da forma como esses fatores estdo organizados e que
permite a definicdo do campo semantico das representacfes a fim de marcar e identificar as
diferencas bem como as relagcBes a partir das caracteristicas desses sujeitos-informantes
(CRUSOE, 2004) e como a andlise é delineada por conta das palavras evocadas vistas
teoricamente.

Nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa, ainda mais em uma pesquisa na Teoria das
Representacdes Sociais, € uma modalidade correspondente as questdes que sdo de ambito
particular que pode ser tanto individual quanto coletivo. Pelo fato da pesquisa qualitativa
trabalhar com o universo de significados, motivos, aspiracfes, crengas, valores e atitudes ha,
dentro disso, um espacgo profundo das rela¢fes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem
ser reduzidos a operacionalizagéo de variaveis matematicas (MINAYO, 2003).

No papel do nucleo central, Sa (1996, p. 110) aponta que na pesquisa das representagdes
sociais que,

Embora a analise de similitude continue a desempenhar um importante papel
na pesquisa do nucleo central, sua énfase quantitativa é melhor apropriada,



[...] em conjungdo com uma perspectiva qualitativa, essencial esta para a
definicdo da centralidade estrutural das diferentes cognices.

Dessa maneira, podemos dizer que ao utilizarmos a abordagem qualitativa possibilitou
que fizéssemos a andlise das situacbes e compreendermos como os fendbmenos sociais
apresentados na pesquisa permitiu que fosse apreendida os significados e o sentido dos
fendmenos que sdo de valor simbolico e de poder associativo, sendo assim, uma etapa
fundamental e imprescindivel para que haja o acesso definitivo a configuracéo do nucleo central
(SA, 1996).

Por esse motivo, o poder associativo tem como sentido assumir a condi¢éo de ser central
por manter com o objeto que esta sendo representado numa relacdo que seja negociavel. Desse
modo, 0s elementos ndo podem ser separados do objeto na pena de este perder a sua significacéo
que corresponde ao poder simbélico (SA, 1996; VELLOSO; LANNES, 2015). Segundo Sa
(1996, p. 139), tenta-se “[...] ir além da conexidade quantitativa detectada pela analise de
similitude — onde as relagGes entre os elementos sdo englobadas todas na vaga idéia de que eles
vao juntos’ — em direcdo a uma especificacdo mais fina das diferentes relagdes entre as
cogni¢cdes de uma representacao”.

Também lidamos com a parte quantitativa que esta relacionada a saliéncia e a
conexidade das evocacdes proferidas pelos sujeitos em meio ao termo indutor e que esta
relacionada & construgdo e aplicacdo do Questionario de Associacdo Livre de Palavras (SA,
1996). Nessa perspectiva, os resultados obtidos com o questionario foram analisados a luz da
Teoria do Nucleo Central a fim de visualizar o fendbmeno decorrente das representacfes sociais
e sua construcao acerca da préatica curricular.

Com o método obtém-se uma tabela com quatro entradas que podemos visualizar da
seguinte forma (MERTEN, 1992):

Tabela

1. Associacdo discreta livre 2. Associagdo discreta restrita | Classificacdo da

3. Associacdo continua livre | 4. Associacdo continua restrita | experiéncia de associagéo

Tabela 1: Entrada das varidveis da Teoria do Nucleo Central.

1. E dado por intermédio da reacdo do sujeito diante do termo indutor com a primeira

palavra que lhe vem a mente;



2. A resposta do sujeito, por exemplo, pode ser a partir de um antdnimo, de uma palavra
superordinada ou que pertencesse & mesma categoria do termo indutor, isto é:
2.1 O sujeito pode expressar palavras que tem uma relacdo sucessiva com as
anteriores;
2.2 O sujeito da a resposta numa forma de ligacdo em torno do termo indutor;
2.3 Descrigdes das ideias e imagens que partem do proprio sujeito a partir do que
associa;

3. O sujeito faz diversas associacOes por obedecer algumas regras (MERTEN, 1992).

5.3.4 Meétodos de levantamento
I — Saliéncia dos elementos de uma representacao

A realizacdo da pesquisa na Teoria das Representacdes Sociais gira em torno de alguns
métodos que sdo considerados relevantes para a construcao dessa elaboracdo. Uma das formas
de se visualizar a saliéncia nos quadrantes de referéncia em detrimento da Teoria do Ndcleo
Central que, nessa pesquisa foi utilizada a associagao livre de palavras que ¢ “[...] considerada
por Abric (1994d) como ‘uma técnica maior para coletar os elementos constitutivos do
contetdo de uma representacio’ (p. 66) [...]” (SA, 1996, p. 115). Com isso foi possivel verificar
gue uma das vantagens da associacdo € 0 seu carater espontaneo justamente por nao ser algo
que se controla aliada a sua dimensdo projetiva que permite que sejam acessados 0s elementos
que constituem o universo semantico acerca do objeto estudado, sendo atualizado os elementos

que sdo latentes e que muitas vezes poderiam se perder no processo discursivo (SA, 1996).

Il — Conexidade dos elementos de uma representacao

Para essa parte foi feito o levantamento das ligacdes entre os varios elementos que séo
envolvidos com os métodos de coletas de dados que demonstra a participagdo no nucleo central
(SA, 1996) por meio das variaveis fixas — que corresponde ao perfil dos sujeitos — e os termos
evocados, sobretudo aos que foram mais citados em primeira e segunda ordem. Ainda de acordo
com S& (1996), ao serem aproveitadas as informacgdes obtidas a partir de uma determinada
técnica para detectar a saliéncia dos elementos circunscritos e que séo agrupados dentro de um
mesmo conjunto, atribui-se um mesmo escore, havendo uma forte conex&o entre si quando esta

relacionado com os itens situados em outros conjuntos.



Para o tratamento dos dados, associa-se a técnica da “analise de similitude” que é um
recurso metodoldgico para uma producdo empirica sistematica situada no desenvolvimento da
Teoria do Nucleo Central. Em um dos métodos para a deteccdo da conexidade, a constituicao
de pares de palavras considera-se a “[...] propriedade qualitativa do poder associativo dos
elementos, de eu decorre sua conexidade, observa-se que, a partir desse levantamento
quantitativo inicial, pode-se buscar identificar as ligagcdes especificas que se estabelecem entre
os varios elementos [...]” (SA, 1996, p. 124).

5.4  Tratamento das informac0es e geracdo dos dados

5.4.1 Andlise de conteldo

A técnica de analise de contelido esta inserida no conjunto das metodologias de voltadas
para os dados na investigacdo social. Nesse sentido, a analise de contedo é um importante
instrumento para analisar as informacdes coletadas em pesquisas qualitativas. O contetido a ser
analisado € a realidade trabalhada, isto é, o que esta por tras dessa investigacdo. Nesse sentido,
é tomada a palavra, expressao, frase como organizadora da realidade que é a unidade de sentido
(BARDIN, 2016; CRUSOE; AMADO, 2017), ainda mais quando aplicado “[...] em fungio de
exigéncias tedricas oriundas, principalmente, do campo de estudo de atitudes e opinides da
psicologia social” (SOUZA FILHO, 1993, p. 121).

Dessa forma, Bardin (2016, p. 37, grifos da autora) pontua que

A andlise de conteudo € um conjunto de técnicas das comunicagoes.
N&o se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com
maior rigor, serd um (nico instrumento, mas marcado por uma grande

disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto, as
comunicagoes.

Como Bardin (2016) aponta, a analise de conteldo auxilia com os dados que vao
surgindo e que despontam para uma possivel resposta para a questdo problematizadora da
investigacdo. Complementado a isso, Crusoé (2010, p. 66) endereca o quanto

[...] a Andlise de Conteudo é um processo que visa desvendar o sentido do
discurso, despedagando/fragmentando o seu contetdo em temas, proposigdes
ou acontecimentos, de modo a nos permitir a descoberta de outros sentidos:
‘sentidos interpretativos/sentidos ocultos’ que ndo se revelam na exterioridade
do discurso. (PAIS, 1993 apud AMADO, 2000, p. 56).



Ao utilizar a anélise de contetdo como forma de anélise da Teoria das Representacoes
Sociais, percebe-se algo em comum: a comunicacdo que ambas explicitam pois, conforme Natt
e Carrieri (2014, p. 85) explicitam,

Ambas s80 um modo de interpretacdo da realidade, e refletem os
comportamentos e as praticas sociais de sujeitos. Qualquer meio de
comunicacao pode contribuir para a formacao de representac@es. Da mesma

forma, qualquer produgdo de contedo comunicativo pode ser objeto para a
realizacdo da AC.

Diante disso, € importante termos consciéncia de que a analise de conteudo perpassa por
seis fases que, no desenrolar da pesquisa, se mostraram como alicerce fundamental da analise
(AMADO; CRUSOE, 2014):

1. Definicdo de objetivos de trabalho;

2. Explicitacdo de um quadro de referéncia tedrico;

3. Constituicao de um “corpus” documental, com os seguintes critérios de escolha:

a) Exaustividade

b) Representatividade
C) Homogeneidade
d) Adequacéo

4. Leituras atentas e ativas;

5. Formulacéo de hipoteses;

6. Codificacdo.

Estes processos se mostram importantes quando diz respeito a uma pesquisa que tem a
analise de contedo como motor mesmo diante da compreensdo do que se tem no delinear da
pesquisa em relacao aos processos comunicativos, muito presente nesses dois campos da analise
de conteldo e na Teoria das Representaces Sociais a fim de possibilitar a instrumentalizacédo
sobre os procedimentos metodoldgicos, justapondo e compondo uma rede por meio desse
intermédio (NATT; CARRIERI, 2014). Com isso, “E preciso dizer ainda que o significado
atribuido a um conjunto de dados simbolicos de uma R.S. pode recobrir uma palavra, frases ou
periodos” (SOUZA FILHO, 1993, p. 126).

Além disso, Souza Filho (1993) pontua que ao se fazer uma andalise de conteudo sdo
descritos os dados simbdlicos que parte das unidades de registro do texto que, em primeiro
lugar, sdo reunidos os dados e, em seguida, ha um significado comum que estdo em primeira

ordem — correspondendo aos dados brutos — que depois sdo organizadas em torno de categorias



de anélise relativas tanto a problemética de pesquisa quanto ao quadro tedrico e/ou hipotético
com o intuito de organizar os dados obtidos.

Portanto, para Macedo (2014) é preciso compreender que a analise de conteudo feito a
partir da perspectiva da analise categorial na Teoria das Representacdes Sociais em conjunto
com a abordagem complementar da Teoria do Nucleo Central, possibilitando que o investigador
faca categorizacgdes ou codificacOes pensada a partir do tema decorrente do objeto de pesquisa
e, “Para classificar os elementos em categorias, € preciso identificar o que eles ttm em comum,

permitindo o seu agrupamento” (MACEDO, 2014, p. 106).

5.4.2 Teoria do Nucleo Central em conjunto com os dados obtidos

De acordo com S& (1996), a Teoria do Nucleo Central possibilita que sejam feitas
descricdes minuciosas das estruturas hipotéticas, além das explicaces de como essas
representaces funcionam. Nesse sentido, elas tornam-se compativeis com a Teoria das
Representagdes Sociais. Flament (1989 apud SA, 1996) ressalta que a Teoria do Nucleo Central
ndo tem o intuito de fazer a substituicdo da abordagem Teoria das Representacdes Sociais, mas
sim complementar a fim de proporcionar um corpo de suposi¢des que contribuam para que a
teoria se torne mais heuristica dentro da pesquisa.

Com isso, Crusoé (2004, p. 11) afirma que a Teoria do Nucleo Central “[...] preocupa-
se justamente com a estrutura interna e a dindmica das representacdes e, para ele, € o nucleo
central que determina a significacdo e a organizacdo da representacdo (ABRIC, 1994, p. 197)”.
Portanto, a Teoria do Ndcleo Central apresenta explicagdes que sdo delineadas em estruturas
hipotéticas que fazem parte da propria representacdo social.

Em detrimento da Teoria do Nucleo Central, torna-se fundamental a identificacdo dos
elementos que sdo decorrentes das representac@es e que se determinam por meio da efetivacédo

dos comportamentos demonstrado por Abric ao se

[...] comprovar, a partir de pesquisas experimentais, que o comportamento dos
sujeitos nao é determinado pelas caracteristicas objetivas da situagdo, mas pela
representacdo dessa situacdo. Em seguida, busca compreender como se da a
organizacgdo interna das representacfes em fungdo de explicar a relagédo
representacdo e acdo, 0 que se constitui a base da Teoria do Nucleo Central.
(CRUSOE, 2004, p. 74)

O que percebe-se com isso é a dimensdo que a Teoria do Nucleo Central consegue

realizar a leitura da realidade que se constitui por meio dos pensamentos dos individuos de um



determinado grupo que juntos sdo engendradas em torno de um ndcleo central, sendo
visualizadas nas traducGes das suas ideias, pensamentos e a compreensao sobre um determinado
objeto ou fendmeno (SA, 1996).

Dessa maneira, ainda segundo Sa (1996, p. 21), “[...] a teoria do nucleo central ndo
limita o d&mbito explicativo do constructo ao processo de formagdo das representagdes,
aplicando-se tanto ao estudo das representacfes ja constituidas quanto ao de sua
transformagdo”, bem como ha a insisténcia do carater figurativo presente no nicleo em que séo
atribuidos elementos que sdo compostos dentro da natureza cognitiva que podem ser descritivas
ou valorativas.

Nisso adentra-se a questdo do nucleo figurativo que Abric tomou como base as ideias
que Moscovici prop8e a partir da constituigdo do “nticleo figurativo” da representacdo. De
acordo com Sa (1996, p. 65), este nucleo refere-se a “uma estrutura imagética em que se
articulam, de uma forma mais concreta ou visualizavel, os elementos do objeto de representacado
que tenham sido selecionados pelos individuos ou grupos em funcdo de critérios culturais e
normativos”, isto ¢é, pela expressdo daquilo que foi produzido pelos individuos acerca da
realidade social. Com isso, 0 ndcleo central situa-se em torno da correspondéncia da estrutura
dos elementos que d&o significado & representacéo social (SA, 1996).

Além disso, é necessario considerar que as representacdes sociais se diluem em dois
sistemas: o central que tem um vinculo com as condi¢des histdricas, socioldgicas e ideoldgicas
além de estar ligada as normas e valores sociais definindo a organizacdo e o significado da
representacdo; e o periférico — sendo um complemento indispensavel — que corresponde ao
contexto imediato, a histéria pessoal do individuo e que permite adaptar a representacdo de
acordo com as mudancas conjunturais (SA, 1996). Nesse sentido, podemos dizer que o nicleo
central tem na sua organizacdo interna o ndo esgotamento do “[...] conteudo e as formas de
funcionamento da representacio na vida cotidiana” (SA, 1996, p. 72).

Com isso, o sistema central tem uma afetacdo com a dimensdo normativa, enquanto que
0 sistema periférico articula-se com uma dimenséo operatoria, sendo essas duas dimensdes
presentes em ambos sistemas, mas com expressoes diferentes (SA, 1996). Desse modo,
podemos visualizar que ambos contribuem e possibilitam que o individuo possa interpretar a
realidade e que determinam seus comportamentos e praticas.

Por isso devemos pensar em relacio aos quadrantes de Vergés® que sdo importantes para

determinar a centralidade do termo indutor na Teoria das Representag0es Sociais em que pode-

® RIBEIRO, Daisy de Brito. TEORIA do Nucleo Central das Representacdes Sociais — Ciclo Internacional de
Palestras do GIPEEF. YouTube, 22 abr. 2021. Disponivel em:



se expressar a saliéncia do termo com duas propriedades que podem ser qualitativos e com
propriedades de quantificar a Teoria do Nucleo Central.

f z
Nucleo central/elementos centrais?Primeira periferia/elemento intermediario ~ OME

Zona de contraste/elementos intermediarios ‘ Segunda periferia/elemento periféricos
Figura 2: Quadrante de Vergés.

Nucleo central/elementos centrais: frequéncia > frequéncia média
OME < OGOE

Primeira periferia/elementos intermedidrios: frequéncia > frequéncia média
OME > OGOE

Zona de contraste/elementos periféricos: frequéncia < frequéncia média
OME = OGOE

Segunda periferia/elementos periféricos: frequéncia < frequéncia média
OME > OGOE

Segundo Rezende (2021), a organizacdo dos termos evocados pelo grupo sobre o termo
indutor sdo distribuidos no quadro conhecido como “Quadrante de Vergés” que € o sistema de
coordenadas cartesianas que tem no eixo “x” a Ordem Média de Evocagdes (OME) e no eixo
“z” sao referentes as frequéncias (f). H4 ainda o valor de corte para a organizacdo dos termos
evocados nesses quadrantes. Desse modo, os valores de corte no eixo “x” corresponde ao
Nucleo Central. O valor de corte serve para organizar os termos evocados nesses quadrantes
em conjunto com as variaveis fixas.

Nesse sentido, com base no valor da frequéncia em relacdo as suas frequéncias
medianas, 0s termos sdo distribuidos nos seguintes quatro quadrantes:

e Primeira periferia: os termos podem ser interpretados e fazem parte do Nucleo

Central;

e Zona de contraste: é a representacdo dos termos que s&o e refletem a existéncia de um
grupo minoritario, sendo um subgrupo do grupo social;
e Segunda periferia: sdo alocados os termos de carater mais individual. Desse modo,

com a utilizagéo do software tem uma saliéncia acerca do reflexo do termo por conta de

https://www.youtube.com/watch?v=Ud5HjlJgAbs&t=2357s. Acesso em: 22 maio 2021. A palestra foi proferida
pela professora Dra. Daisy de Brito Rezende e mediado pelo professor Dr. Ramon Missias.



dois pardmetros: a saliéncia (valor simbolico) pra o grupo, se referindo a Ordem Média
de Evocagdes (OME) e a frequéncia (f);

e Ordem Média de Evocacbes (OME): quanto menor for a OME, maior serd a
importancia do termo pois, as pessoas atribuem o peso 1 ao de hierarquia maior,
enguanto que o ultimo peso € o de hierarquia menor.

e Termos de maior valor simbolico: séo os termos que fazem parte do Ndcleo Central.

Com isso, esses quadrantes demonstram que a anélise das expressdes evocadas quando
associadas a representacao social em anélise e combinada de acordo com a frequéncia de citacdo
que esta relacionada com a ordem de evocacdo a partir das expressdes associadas com o termo
indutor representado socialmente por trazerem informac6es importantes para essa analise da
representacéo social em que séo discriminadas as palavras evocadas pelo grupo (REZENDE,
2021).

5.4.3 Andlise estrutural e o software

Como apoio ao estudo para obtencdo e entendimento sobre o Nucleo Central das
Representacdes Sociais foi utilizado o software Tri-Deux-Mots (CRUSOE, 2009; COUTINHO;
BU, 2017), que permitiu definir um ponto de corte estabelecido com a frequéncia minima a ser
considerada, ou seja, € um programa que organiza os dados em termos de frequéncia a partir da
listagem de palavras conforme as frequéncias com o objetivo de identificar o campo semantico
das representacdes (CRUSOE, 2009).

Para a realizacdo da anélise fatorial emerge, em primeira instancia, a possibilidade de
organizar os dados produzidos dados por meio da linguagem e da leitura matematica que calcula
tanto as frequéncias quanto a mediana para a interpretacdo das representacdes descritas pelos
sujeitos acerca do objeto de pesquisa. 1sso é possivel porque, a0 mesmo tempo que esse objeto
é duro, perpassa-se por uma fluidez que sdo constituidas pela razdo e emocao (PEREIRA;
RIBEIRO; OLIVEIRA, 2020).

A utilizacdo de um software como parte do desenvolvimento dessa pesquisa de
abordagem qualitativa foi interessante pois, conforme aponta Soares (2021, p. 37), “[...]
ressalta-se a importancia de apoio de software para organizar as etapas e 0s achados, de forma
a produzir sinteses coerentes e robustas”.

O objetivo do software é facilitar o procedimento de anéalise a fim de otimizar e gerar

analises ricas dos dados qualitativos apresentando, dessa maneira, uma logica de funcionamento



com respaldo da codificacdo dos dados para evidenciar 0os mecanismos de exploracdo dos
conteddos codificados e refinar a analise desses dados (COUTINHO; BU, 2017).

Pelo fato do Tri-Deux-Mots ser um banco de dados que € construido a partir das palavras
coletadas pelo Questionario de Associagdo Livre de Palavras (Q.A.L.P.), ha duas etapas para a
sua construcdo e que devem ser destacadas (COUTINHO; BU, 2017):

1. A preparacéo de dicionario corresponde ao estimulo indutor e para cada € necessario
que se crie um arquivo como se fosse um glossario e la serdo inseridos todas as
respostas que foram evocadas a partir da amostra que esta relacionada com o termo
indutor.

2. Consequentemente, as respostas sdo classificadas por ordem alfabética para fazer a
analise do contetdo que foi coletado por meio dos questionarios para depois ser
verificado quais as respostas foram as mais frequentes e que serdo categorizadas.
Posteriormente, ¢é feito um agrupamento com as de “maior frequéncia as palavras
que possuem a mesma similaridade seméantica, mas que aparecem isoladamente ou
possuem irrelevancia estatistica” (COUTINHO; BU, 2017, p. 224) e as respostas
séo reduzidas para uma expressao que esteja mais proximo do estimulo indutor.

Dessa maneira, o foco desse trabalho foi realizar a analise das representacGes sociais
dos professores sobre “préatica curricular” diante das politicas curriculares vistas com o intuito
de entender como tem sido representado. O software Tri-Deux-Mots possibilitou a analise das
expressdes a partir da evocacgdo das palavras.

Com a elaboracdo do Questionario de Associacdo Livre de Palavras (Q.A.L.P.), as
palavras expressas pelos informantes possibilitaram fazer uma relacdo a partir da ideia da
“nuvem de palavras” e a sua aplica¢do no software com o objetivo de identificar os elementos

periféricos e o nucleo central das representacdes e
Para o procedimento de analise dos dados no software Tri-Deux-Mots, 0
pesquisador precisaré criar ainda uma codificagdo das informagdes coletadas,
intuindo uma organizacdo padrdo destas. Faz-se necessario, nesse sentido, a
estruturacdo das variaveis utilizadas para caracterizar os participantes da

pesquisa (variaveis fixas), bem como suas variaveis de opinido (palavras
evocadas a partir de estimulos indutores). (COUTINHO; BU, 2017, p. 224)

Os dados apreendidos na pesquisa por meio do Questionario de Associacdo Livre de
Palavras foram processados e analisados pelo software Tri-Deux-Mots que mostrou
graficamente as questdes que circundam entre as varidveis fixas (sexo, faixa etaria, formacéo,
rede de ensino e 0 ano escolar que atua) e as variaveis de opinido que foram enunciadas pelos

participantes diante do estimulo indutor.



Para os dados serem processados no software, foi necessario passar por algumas fases
indispensaveis para a criagdo do dicionario com os dados coletados pelo Questionario de
Associacdo Livre de Palavras (Q.A.L.P.) e que se encaminharam por duas etapas (COUTINHO;
BU, 2017):

12 etapa: inicia-se com a preparagdo do dicionario que corresponde a cada estimulo indutor em
que o pesquisador utiliza em sua pesquisa e, entdo, “[...] para cada estimulo [...]” sdo “[...]
inseridas as respostas evocadas por toda a amostra com rela¢do ao respectivo termo indutor”
(COUTINHO; BU, 2017, p. 223).

22 etapa: é a classificacdo das respostas organizadas por ordem de importancia para o sujeito
e, a partir disso, faz-se uma analise de contetido do material coletado. Apos isso “[...] devem-
se verificar as respostas mais frequentes, que se impdem como categorias, para agrupar a estas
de maior frequéncia as palavras que possuem mesma similaridade semantica, mas que aparecem
isoladamente ou possuem relevancia estatistica” (COUTINHO; BU, 2017, p. 223-224) em que
as respostas sao dadas a partir de expressGes que sejam mais proximas.

A partir do termo indutor foram estabelecidas a semelhanca ou a diferenca com as
respostas evocadas pelos informantes desenvolvidos por intermédio do que foi respondido
especificamente. Desse modo, a estruturagdo do campo semantico ¢ determinado pelo “[...]
arranjo das respostas aos estimulos indutores pré-estabelecidos pelo pesquisador, cada um,
separadamente” (COUTINHO; BU, 2017, p. 224).

Com a criacdo do campo semantico partimos para a elaboracdo do banco de dados para
gue o Tri-Deux-Mots — nessa pesquisa foi utilizado a 5.2 version. Para isso foi necessario
criarmos um cddigo padrdo a partir das informac6es coletadas, organizando-as dentro da “[...]
estruturacdo das variaveis utilizadas para caracterizar os participantes da pesquisa (variaveis
fixas), bem como suas variaveis de opinido palavras evocadas a partir de estimulos indutores)
(COUTINHO; BU, 2017, p. 224).

No quadro abaixo demonstramos a codificacdo das varidveis fixas para visualizar a

estruturacdo das informacdes que coletamos dos informantes que participaram da pesquisa.



VARIAVEIS FIXAS

Homem

Mulher

Transgénero

<20

Entre 20 e 30

Entre 30 e 40

> 40

N&o responder

Branca

Preta

Indigena

Amarela “oriental”
Pedagogia

Outras licenciaturas
Especializacdo

Mestrado

Doutorado

<que 1 (um) ano

Entre 1 (um) e 10 (dez) anos
Entre 10 (dez) e 20 (vinte) anos
Entre 20 (vinte) e 30 (trinta) anos
> 30 anos

N&o respondeu

Municipal

Estadual

Efetivo

Contrato

1°ano

2% ano

3%ano

4° ano

5. 5%ano

Quadro 5: Codificacdo das varidveis fixas do Questionério de Associacao Livre de Palavras (Q.A.L.P.)

utilizadas para compor o banco de dados que é elaborado anteriormente ao processamento no software Trideux-
Mots (5.2 version).

1.Sexo (SEX)

2.Faixa etaria (IDA)

3.Cor (COR)

4.Formacéo (FOR)

5.Pés-graduacédo (POS)

6.Tempo de servigo (TRA)

7.Rede de ensino (ENS)

8.Vinculo de trabalho (VIN)

9.Ano escolar (ANO)

PO ENMNENMNEROORONERONENERONEOCRODEROCNDE

De acordo com a pretenséo dessa pesquisa, definimos nove (9) variaveis fixas (“sexo”,
“faixa etaria”, “cor”, “formagdo”, “pds-graduagdo”, “tempo de servigo”, “rede de ensino”,
“vinculo de trabalho” e “ano escolar”) sendo cada um expresso por numerais em suas
“divisdes”, representando o perfil pessoal e profissional determinadas pelas variaveis de
opinido (COUTINHO; BU, 2017) que foram obtidas por meio do termo indutor “pratica
curricular”.

Depois de ser feita a codificagdo, passamos para a etapa em que digita-se no editor de

texto as “[...] linhas de comando para o programa (cada linha se referira a um participante de

pesquisa), expressando ha principio as variaveis fixas seguidas de opinido” (COUTINHO; BU,



2017, p. 225). Para exemplificar melhor esse processo é importante mostrarmos a estrutura de
uma das linhas de comando da nossa pesquisa e que representa a resposta de um dos nossos

questionarios:

431111 aprendconhec3 educac3 cultur3 ensino3*

Varidveis ~ fixas Va“?&/e'dde oplnlaol Asterisco  que
fue sio expressas Zeg_U' 0 t? numera significa o fim
e importancia para da_ linha de

junto  com af |o sujeito.
primeira variavel. comando.

Figura 3: Exemplo de linha com as variaveis fixas e de opinido.

Com isso é feito a gravacao dos dados no software a partir do editor de texto para opera-
los da seguinte forma:
| — Importar o banco de dados para o Trideux-Mots;

Il — Descrever as variaveis fixas para o Trideux-Mots;
Il — Entrada de variaveis fixas no Trideux-Mots;

IV — Anélises dos dados no Trideux-Mots;

V — Edicdo do plano.

O que se consegue evidenciar € como o Questionario de Associacdo Livre de Palavras
(Q.A.L.P.) auxilia o desenvolvimento do estudo na Teoria das Representagfes Sociais
utilizando o software Tri-Deux-Mots como forma de mostrar as analises estatisticas do que foi
encontrado na coleta de dados, visualizando as diferentes variaveis, como estdo estruturados e
sdo organizados.

Com todos esses aspectos metodoldgicos vistos, veremos como isso funciona no
momento da andlise dentro da Teoria das Representacdes Sociais construidas sobre a pratica
curricular.

O capitulo seguinte dara continuidade ao tracado metodoldgico exposto neste, tratando-
se assim, de um desmembramento para a analise dos resultados de forma que seja didatica, no
sentido de possibilitar uma leitura que seja mais fluida. Nele, detalhamos a compreenséao sobre
0 processo de associacdo livre de palavras decorrentes do questionario acerca do termo indutor
“pratica curricular” a partir da imersdo nos dados as quais apresentam-se como constitutivas
das dimensdes acerca do que os professores atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental
da rede municipal de Vitdria da Conquista - BA e como esses informantes compreendem esse

pratica no seu cotidiano curricular.



Dessa forma, foi necessario fazer uma leitura de como tais palavras expressas por esses
professores se aproximam ou se distanciam diante do que se representa como “pratica
curricular”. Para isso, elaboramos um quadro que traz a frequéncia das palavras citadas por
ordem de evocacdo no sentido das hierarquias dadas por eles mesmos. Depois tracamos um
plano fatorial que associa as caracteristicas pessoais e profissionais dos informantes de acordo

com que estava mais proximo das palavras evocadas.



6. ANALISE DOS RESULTADOS

Para a realizacdo dessa pesquisa, aplicamos questionarios com 183 professores que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental — isto €, do 1° ao 5° ano — da rede municipal de
Vitoria da Conquista. Para isso, utilizamos o termo indutor “pratica curricular” com o objetivo
de delimitarmos o campo semantico das representacdes sociais a fim de demarcar as questfes
prementes do nucleo central formado no campo da representacéo, além da identificacdo das
diferencas que existe entre essas representacdes (CRUSOE, 2009).

Nessa perspectiva, podemos visualizar que as palavras que vieram a partir do estimulo
da expressdo “pratica curricular” tem relagdo com os Referenciais curriculares — de Vitoria da
Conquista e do Estado da Bahia — e a Base Nacional Comum Curricular. Muitos termos trazem
elementos que séo pertinentes e bem discutidos nesses documentos. Isso nos permite entender

0 quanto eles estdo imbricados, um relacionado com o outro.

6.1 A associacdo livre de palavras decorrente dos questionarios

Para esse processo de como se desenvolveu essa pesquisa, 0 que nos auxiliou para
visualizarmos as representacfes foi um questionario que teve como objetivo identificar as
palavras evocadas em torno do termo indutor “pratica curricular”. Isso foi a nossa frente para
delinearmos o campo semantico dos professores informantes referentes a “pratica curricular”,
apreendendo os elementos do nucleo central da representacdo e identificacdo das diferencas que
sdo representadas. A intencdo da pesquisa ndo foi avaliar, mas entender o que é representado
acerca do objeto de estudo.

Para a aplicacdo dos questionarios visitamos vinte e cinco (25) escolas da rede municipal
de Vitdria da Conquista. O primeiro contato iniciava-se com a gestdo da escola — direcao/vice-
direcdo/coordenacédo — explicando no que consistia o questionario, o porqué da aplicacdo com
o0s professores e apresentacdo dos objetivos da pesquisa a fim de esclarecer o motivo pelo qual
estdvamos ali pelo de estarmos adentrando ao ambiente de trabalho desses informantes. Esse
processo ocorreu de forma colaborativa, em que a outra parte da escola — isto €, direcdo/vice-
direcdo/coordenacdo — intermediava e dialogava para que houvesse a maior participacdo
possivel desses professores e assim podiamos garimpar as respostas espontaneas que eles

pudessem ter acerca do nosso objeto de estudo.



6.2 Campo semantico de representacdes sociais e 0 nucleo central sobre “pratica

curricular”

A partir do que se consta na tabela abaixo, obtivemos, ao lancarmos os dados no
software Tri-Deux-Mots, 1098 palavras ou expressdes foram associadas com o termo indutor
“pratica curricular’. Com as 1098 palavras ou expressdes, foram obtidas 268 palavras
diferentes. Para que seja possivel o processamento desses dados no software Tri-Deux-Mots, é
necessario que essas palavras ou expressdes possuam no maximo 10 caracteres mas, nessa
pesquisa decidimos por 06 caracteres. Essa andlise parte das duas ordens de importancia
colocadas pelos informantes nos questionarios como forma de “prioridade”, isto €, 12 e 22 ordens
de hierarquias consideradas pelos professores informantes. Nesse sentido, para facilitar esse
processo de lancar as palavras evocadas, elaboramos uma espécie de “glossario” com as

palavras ou expressdes que foram os mais citados nos Questionarios de Associacdo Livre de

Palavras.
Palavra Frequéncia

1 Conhecimento(s) 77
2 Cultura, cultural 47
3 Planejamento 40
4 Contetdo(s) 30
5 Curriculo 28
6 Reflexao(0es) 24
7 Realidade 24
8 Aprendizagem 23
9 Pesquisa 23
10 | Construcao 21
11 | Cotidiano 21
12 | Ensino 21
13 | Habilidade(s) 20
14 | Didatica 18
15 | Organizacao 17
16 | Competéncia 16
17 | Contexto 16
18 | Processo 16
19 | Criatividade 15
20 | Disciplina(s) 11
21 | Criagéo 9

22 | Selegéo 9

23 | Ensino-aprendizagem 9

24 | Objetivos(s) 9

25 | Agéo(0es) 8

26 | Experiéncia 8

27 | Atividade(s) 7




74

Ressignificagdo

28 | Educacdo 7
29 | Compreenséo 7
30 | Escola 7
31 | Incluséo 7
32 | Interagdo 7
33 | Interdisciplinar(idade) 7
34 | Dinamica 6
35 | Estudo 6
36 | ldentidade 6
37 | Mediagéo 6
38 | Método 6
39 | Poder 6
40 | Préatica 6
41 | Aluno S)
42 | Autonomia 5
43 | Avaliacdo 5
44 | Colaboracéo 5
45 | Consciéncia 5
46 | Docéncia 5
47 | Flexibilidade 5
48 | ldeologia 5
49 | ldeal(is) 5
50 | Participagéo 5
51 | Préaxis 5
52 | Recurso(s) 5
53 | Sistematizagao 5
54 | Socializacdo 5
55 | Trabalho 4
56 | Adaptacao 4
57 | Aula 4
58 | Dialogo 4
59 | Emancipacao 4
60 | Empatia 4
61 | Estimulo 4
62 | Estratégia(s) 4
63 | Formagao 4
64 | Inovar, inovacao(6es) 4
65 | Metodologia(s) 4
66 | Orientagéo 4
67 | Pensamento 4
68 | Politica 4
69 | Processo educativo 4
70 | Qualidade 4
71 | Realizagéo 4
72 | Respeito 4
73 | Responsabilidade 4

4

4

75

Significagéo




| 76 | Subjetivacio \ 4 \
Quadro 6: Lista de palavras associadas ao termo indutor “pratica curricular” com frequéncia maior ou igual a
quatro (CRUSOE, 2003; 2009).
Fonte: Elaborado pela autora

Conforme o registro acima, foram obtidas 76 palavras com frequéncia maior a 4,
significando a quantidade de vezes que determinada palavra foi citada nos questionarios
aplicados. Percebe-se uma alta variacdo entre as respostas e demonstra que a teoria e a pratica
curricular estdo imbricadas, implicadas e relacionadas. Nesse sentido, a partir do que se concebe
como prética curricular e, por isso, € um processo que pode envolver multiplas relacGes que
podem ser implicitas ou explicitas e € presente em diversos dominios referentes a pratica que
vao da prescricdo a acdo, das resolucbes administrativas as praticas pedagogicas nas instituicdes
escolares pois, aliam teoria e pratica em meio a esse processo, sobretudo por conta das politicas
curriculares. Dessa maneira, percebemos que ndo ha uma separacdo diante dos significados das
palavras.

A nossa discussdo girard em torno das primeiras 20 palavras evocadas por terem tido
uma maior frequéncia e evidencia como esses professores que responderam aos questionarios
representam acerca da pratica curricular. Para isso, podemos chamar o poder associativo
advindo da Teoria do Ndcleo Central que faz parte dos “[...] esquemas cognitivos de base” (SA,
1996, p. 138), sendo um dos elementos do nucleo central na via que representam o principio da
representacdo social a partir de algo estavel. Dessa maneira, conforme apontam Velloso e
Lannes (2015, p. 23) apontam que o poder associativo decorre da “[...] analise da coocorréncia
das palavras evocadas permite a visualizacdo da organizacdo da Representacdo Social a partir
da forca com que os elementos ligam-se uns aos outros. Assim, obtém-se uma representacéo
grafica que mostra a centralidade e a conectividade dos diversos elementos”. Nesse sentido,
pode-se compreender que 0 poder associativo € decorrente dos termos ao indicar a capacidade
que se tem pela associacdo de outros termos que foram evocados por conta da representagéo e
que se reflete em sua conectividade.

A partir das palavras evocadas de maior frequéncia, percebe-se que as representacoes
desses professores sobre “pratica curricular” tem relagdo com as teorias do curriculo
perpassando pela triade tradicional, critica e pos-critica tendo em vista o quadro sintético
elaborado por Tomas Tadeu da Silva (2011) no livro “Documentos de identidade”. 1SS0
demonstra, em primeira instancia, que existe uma relagdo entre a pratica e a teoria ao se tratar
sobre curriculo ndo sendo algo estanque e separado. Nesse sentido, Silva (2011, p. 16) considera

que



As teorias do curriculo néo estdo situadas num
campo 'puramente’ epistemolégico, de competicdo entre 'puras' teorias. As
teorias do curriculo estdo ativamente envolvidas na atividade de garantir
consenso, de obter hegemonia. As teorias do curriculo estdo situadas num
campo epistemoldgico social.

Como Silva (2011) aponta, o curriculo tem, como marca, as escolhas e as decisdes que
podem ser determinadas de modo prévio a partir de uma verdade sobre um saber. O curriculo
permite remeter a um instrumento que tem a sua importancia para a pratica que o professor
exerce na escola. Porém, Goodson (1995) considera que a teoria curricular tem que ser
confrontada com o curriculo existente, isto €, aquele que ¢é definido, discutido e realizado no
espaco escolar. Mas isso pode acarretar em uma armadilha, tendo em vista que, nos moldes das
teorias curriculares, ndo ha uma apresentacdo que explique ou hipotetize aquilo que ja é
comprovado pois, “As teorias atuais ndo sdo curriculares, s30 meros programas; sdo utopicas,
ndo realistas. Preocupam-se com aquilo que deveria ou poderia ser, ndo com a ate do possivel
atuam, ndo para explicar, mas para exortar” (GOODSON, 1995, p. 47) sendo esta uma boa
afirmacdo para a reflexdo de como as teorias curriculares s&o processos construidos para além
disso, ja que a préatica curricular vai para outros bojos.

Segundo Sacristdn (2000), o que se concebe como préatica curricular refere-se ao
curriculo como uma realidade que é prévia, estabelecida, manifestada e movimentada a partir
de comportamentos de carater didatico, politico, administrativo e econdmico e que estd muito
presente nessas palavras que foram evocadas.

A palavra que teve maior evocacdo e, consequentemente frequéncia, foi conhecimento.
Com isso, conforme afirmam Costa e Lopes (2022), o conhecimento tem sido um termo de
grande destaque e que se mostra como dindmico acerca de um pensamento curricular que tem
como objetivo o controle daquilo que muitas vezes falta pelo simples fato de ser incontrolavel.
Alem disso, “O conhecimento e as proprias concepgdes de curriculo mudam no pensamento
curricular em fungdo dos contextos e das finalidades sociais projetadas (Lopes e Macedo,
2011)” (COSTA; LOPES, 2022, p. 09) e isso denota 0 quanto que o conhecimento &
questionado quando se fala de curriculo e as esferas que o permeiam. Com isso, Silva (2001, p.
73) demonstra que “[...] o conhecimento corporificado no curriculo tem sido pensado e tratado
tradicionalmente como uma coisa a qual se atribui certos poderes transcendentais, quase extra-
humanos. Por outro, a critica educacional tem denunciado precisamente seu carater construido,

humano, social”.



Desse modo, nota-se que nesse cendrio as relagcdes que sdo construidas entre curriculo
e conhecimento faz com que seja importante destacar que o conhecimento ¢ “um conjunto de
concepcdes, ideias, teorias, fatos e conceitos submetidos as regras e aos métodos consensuais
de comunidades intelectuais especificas” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 71). Tendo em vista
iSO, sdo varias as concepgles que se pode ter sobre por conta da dinamicidade e podem ser
modificadas diante do objetivo que se tem e pretende atingir, bem como o contexto em que sdo
desenvolvidas.

Conforme Sacristan (2000, p. 187) sinaliza, “A valorizagdo do conhecimento ¢ uma
dimensdo importante na configuracdo de um estilo pedagdgico, uma orientacdo curricular ou
uma determinada orientagdo filosofica sobre a educagdo” demonstrando que o conhecimento
pode se tratar de uma perspectiva epistemoldgica que o professor pode ter que, de acordo com
Sacristan, decorrem de elaboragdes de cunho mais pessoal situados nos contextos culturais em
que sdo valorizadas as tradigdes dominantes e por isso 0 reconhecimento do conhecimento.

Nesse sentido podemos dizer que € uma expressao que tem maior correlacdo com
discussao curricular de uma concepgéo tradicional. De acordo com Macedo (2012, p. 720),
percebe-se que, a partir da esfera das teorias curriculares torna-se de “bom senso” que haja uma
generalizagao no entorno das “[...] questdes em torno do que ensinar se tornaram centrais € se
vinculam a preocupagdo do campo do curriculo com o conhecimento”. A prépria autora traz
Spencer como um modelo para se pensar e questionar: “qual conhecimento ¢ o mais valido?” e
isso possibilita redimensionar tendo em vista que isso ndo é interpretado igualmente por todos
0 gue torna-se pertinente ver como essa questdo ainda é presente pelos professores. Com isso,
Lopes e Macedo (2011) pontuam que o conhecimento no curriculo se modifica de acordo com
0 percurso histérico.

Por essa via temos gque pensar que esse conhecimento pode ter correspondente as
disciplinas — ou também como é expresso na nossa Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
como “componentes curriculares” — em que explicita-se o estabelecimento em que s&o
destacados aspectos que referem-se as dinamicas do poder e da ciéncia. Oliveira e Bezerra
(2019, p. 07) demonstram que

As disciplinas escolares de fato estdo no curriculo, mas de maneira alguma
correspondem a totalidade dele. Os curriculos prescritivos estruturados apenas
nas disciplinas como metas escolares ndo contemplam as reais necessidades
de esclarecimento e emancipacdo que deveriam ser promovidas na escola,
pelo contrario ‘encapsulam’ 0 conhecimento, distorcendo-o e transformando-
0 em pilulas, muitas vezes desconexas, tanto no que concerne a reflexdo

prépria a cada disciplina escolar, como no que tange a promocdo de um
curriculo e de um conhecimento integrado.



Com essa perspectiva, podemos tecer que a disciplina — outro termo bem evidente - no
ambito escolar ndo sao apenas reflexos de uma disciplina académica ou cientifica, pois envolve
contextos sociais, politicos, cientificos e pedagdgicos por meio de dindmicas complexas e
contestadas ideologicamente. Por isso, o conhecimento segundo Goodson (1995, p. 32) passa
por duas questdes: “Em primeiro lugar, existe o contexto social em que o conhecimento é
concebido e produzido. Em segundo lugar, existe a forma em esse mesmo conhecimento é
‘traduzido’ para uso em ambiente educacional particular [...] O contexto social da formulacao
do curriculo leva em consideragdo ambos os niveis” e € sobre iSso que € percorrido por um
processo.

Outras expressdes que tiveram grande frequéncia nas evocagOes circundaram entre
cultura e cultural. Sabemos que séo termos caracterizados por serem impares e é de pertenga
dos seres humanos porque temos realidades diferentes. Desse modo, emerge-se que, ao se
discutir sobre cultura demonstra e compreende-se que sdo manifestacGes heterogéneas além de
ndo serem unitarias.

Lopes e Macedo (2011, p. 184) tratam que a cultura pode abranger campos diferentes
em que de um lado “[...] se refere a acdo direta do homem, por meio de técnicas, na
transformacéo fisica do ambiente e dai se originam metaforas como cultivar o bom gosto ou a
alta cultura, diretamente ligadas a educagdo” bem como o “[...] repertorio de significados, um
conjunto de sentidos socialmente criados que permite aos sujeitos se identificarem uns com os
outros. E desse repertério que a teoria curricular propde que sejam selecionados os conteidos
trabalhados pelo curriculo [...]”. Demonstra assim que ao entendermos que o curriculo & um
conjunto de praticas que se destinam a produzir significados, perpassam por escolhas em
detrimento das possibilidades que se tem e conforme a cultura local, rechacado em um espaco
de concentracdo e desmembramento sobre o social e sobre o politico.

O cultural atinge o curriculo por ser “[...] uma pratica de atribuir significados, um
discurso que constroi sentidos. Ele é, portanto, uma pratica cultural” (LOPES; MACEDO 2011,
p. 203) que, para as autoras, vai no sentido de ser repertorio de significacdo que,
consequentemente faz com que o curriculo também afirme o sentido de significacéo a partir do
processo de produgdo pelos sujeitos. Mas, quando a cultura estd implicada com a educacao,
podemos inferir que o curriculo € um repertorio cultural, isso porque ela é de criacdo humana
dentro de um espaco-tempo. Além do mais, a cultura € hibrida e sempre em movimento.

Nesse sentido, a cultura é um fendmeno no curriculo que vai além do espaco escolar,

construido a partir do que é manifestado pelos interesses definidos naquele que € praticado pelo



professor. Com isso, podemos considerar que, ao refletirmos que a cultura tem em si uma
natureza de complexidade relacionado a diversos fatores e volta justamente aos contetdos
trabalhados que alicerca os pilares do saber (conceitos), saber-fazer (procedimentos) e saber-
ser (valores) e, consequentemente, imbrica-se na cultura o que torna valido considerar e
questionar esse “universalismo” que surge diante disso na pratica curricular que, conforme
Lopes e Macedo (2011, p. 186) apontam e demonstram que “Ha discussdes que aceitam o
carater multicultural das sociedades contemporaneas, mas operam num quadro tedrico realista,
seja liberal ou critico. Ha outras que assumem uma postura ndo realista, que implica a prépria
revisdo do conceito de cultura” e ainda continuam que, perspectivados no pos-estruturalismo
demonstra o quanto que “[...] o curriculo, como tudo, seria cultural, na medida em que funciona
como um sistema de significagdes dentro do qual os sentidos sdo produzidos pelos sujeitos”.

Isso denota 0 quanto temos que nos preocupar com os “tipos de culturas” que estdo
Imersas nesse processo curricular tendo em vista que reverbera, na verdade, o multiculturalismo
que confronta, negocia e dialoga ao que esta presente na pratica curricular pois, como Pinar
(2016, p. 206) coloca, por mais que a globalizacdo provocasse uma aceleracdo para a
padronizacao curricular “[...] raramente obliterou o que ¢ distintivo na vida local, regional e
nacional. Até os mesmos conceitos de curriculo conotam diferentes realidades diferentes dadas
as distingOes de nossas situa¢des nacionais e regionais [...]”” entrando em cena 0 quanto a cultura
no curriculo € modular por depender de uma concepgcéo.

Outro termo que teve muitas evocagdes foi planejamento, pontuado como sendo uma
circunstancia da pratica curricular por decorrer de acdes que sdo desenvolvidos no curriculo e
que séo consequéncia e concordantes com o planejamento. Desse modo, para compreender a
pratica curricular e como o planejamento adentra a conjuntura da educacéo, destaca-se que é
fundamental conhecer a realidade pela qual esta inserida e realizar a organizacéo dos elementos
para a pratica curricular. Segundo Lopes e Macedo (2011), o planejamento é um processo que
€ necessario se priorizar diante de outros tantos aspectos concernentes a teoria curricular.

Como ponto de partida, Lopes e Macedo também apontam que a no¢éo de planejar foi
e é ainda muito confundido com o @mbito curricular, tendo em vista que “A teoria do curriculo
se dedicava a proposicdo dos melhores modelos ou métodos de planejamento curricular. O
estudo do curriculo era o estudo das formas de planeja-los” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 43)
que pode ter um viés marcante da racionalidade tyleriana’ de objetivos, resultados e

" De acordo com Lopes e Macedo (2011, p. 44), a racionalidade tyleriana consiste “[...] indubitavelmente, 0 nome
[Tyler] mais conhecido do campo do curriculo, tendo sido o responsavel pelo modelo de elaboragdo curricular
mais utilizado no mundo ocidental para o desenho de curriculos. Para além de um modelo, poderiamos falar em



competéncias a serem pensadas no desenho curricular e que influencia no formato do
planejamento bem como o modelo proposto por César Coll®, pautada pelas perspectivas
técnicas de elaboracéo curricular presentes e organizados de forma linear.

Pensar o planejamento como pratica curricular confere pensa-lo, identifica-lo e defini-
lo a partir da “[...] criagdo e aplicacdo de critérios para a formulagdo de um plano eficaz de
ensino, constituido de objetivos e contetdos, assim como de orientagdes didaticas e critérios de
avaliacdo. Planejar seria definir metas e estabelecer formas de atingi-las de maneira eficaz com
economia de tempo e recursos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 63) mas, o planejar pode ir além
disso, dessa coisa estética perpassando por outros elementos que o constituem de forma mais
significativa em meio a um processo que é arbitréario e tem o exercicio de poder em cima dele
na forma como é desenvolvido.

Além disso, com base no que Apple (1989) pontua, o fator do termo contetdo — que
ficou em quarto lugar na ordem hierarquica da lista de palavras — é considerado e articulado
para 0 &mbito do poder das dindmicas que séo decorrentes dos processos de classe, raca e género
e que determinam a forma e o conteddo em sua forma e no curriculo.

Dessa forma, com o fator do contetdo, evidencia-se a relagdo com a pratica curricular
demonstrado em dois aspectos interessantes e validos de serem ressaltados: primeiro, a
oscilagdo que ocorre com o “relativismo da aceitacao de multiplos saberes igualmente validos
como conhecimentos e o universalismo de considerar a existéncia de alguns saberes com um
valor de verdade superior aos demais” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 90-91) e segundo a
evidéncia e nos auxilia a pensar que o curriculo ndo pode ser visto como uma selecdo de
contelldo mas sim “como uma produgio cultural” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 93).

Contanto, ao refletirmos sobre o curriculo como conjunto dos conteudos, implica-se
com o termo ensino — outra expressdo que surgiu na associacdo livre em relacdo a pratica
curricular -, que ultrapassa as disciplinas e aos conteidos a serem trabalhados de acordo com o
ano escolar, mas sdo “esquecidos” os fatores que estdo no entorno do curriculo: é a
complexidade dos contextos e as diferentes populacdes que estdo no ambiente escolar (LOPES,
2008).

uma racionalidade ou um discurso que condiciona muitas das experiéncias de elaboracdo curricular, a despeito das
matrizes tedricas que as alicercam”.

8 Também com Lopes ¢ Macedo (2011, p. 59, grifos do autor), o modelo que é proposto por César Coll “[...] é
organizado linearmente, envolvendo as decisdes sobre a finalidades do sistema educacional, legalmente
estabelecidas; sobre 0s objetivos gerais do ensino obrigatorio; sobre os objetivos gerais de cada ciclo e sobre o
projeto curricular basico de cada area para o ciclo. No que respeita aos diferentes niveis de objetivos, tal como
Tyler, o autor propde que tais decisdes devem levar em conta, além do ambito legal, uma espécie de diagndstico
da realidade que funciona como fontes do curriculo.”



Além do mais, 0 método associado a pratica curricular. Sacristan (2013, p. 18) considera
o método como um fator pelo qual se estrutura em um “esquema de atividade regulada
reproduzivel e transmissivel”, isto €, demonstra-se como um modo de construir o curriculo.

Portanto, podemos apontar que o conteido tem como objetivo representar o que ha de
cultural e permite que sejam construidos 0s conhecimentos que estardo dispostos no contexto
escolar. Na esfera cultural, existem diferentes significados para aquilo que compde 0 ensino e
que determina-se pela interacéo desses elementos a partir do que se concebe no contexto escolar
0 que € essa rede de conhecimento.

Com esse sentido, o curriculo torna-se imprescindivel no campo da educagao por estar,
nele préprio, a admissdo do carater cultural na constru¢do do ensino e da aprendizagem e no
modo como é desenvolvido (SACRISTAN, 2013).

Outro termo que teve um poder associativo com a palavra método foi o termo poder que
merece destaque nesse patamar da pratica curricular. O poder pode-se vincular com as relacfes
estabelecidas entre o curriculo e o conhecimento ao se ter como base que o curriculo é uma
praxis resultante dos campos social, cultural, econdmico, politico e educacional. Rold&o (2015,
p.06-07) considera que

Enquanto mediadores e intérpretes das politicas educativas e curriculares, 0s
professores desempenham um papel decisivo na sua tradugéo e adaptacdo aos
contextos em que trabalham [...] Questdes de natureza politica, institucional,
social e pessoal convergem para a determinacdo desse papel, pois 0s
professores podem assumir distintos posicionamentos no processo de
desenvolvimento curricular, dependendo da concepgdo de curriculo que lhe
estd subjacente, das competéncias curriculares que se lhe atribuem e da
margem de autonomia ou independéncia profissional que se Ihes reconhece.

Contudo, é inegavel a relevancia do conhecimento curricular como
componente chave do conhecimento profissional dos professores.

Por isso, o curriculo instaura-se a partir de um conhecimento consentido do carater
cientifico, colocado como indiscutivel, como se espelhasse a realidade, o que faz que seja o
resultado das disputas perpassadas pelo poder, em que apresenta 0s modos de pensar e de
produzir o mundo nessa consisténcia curricular.

Um termo interessante que apareceu foi a expressdo curriculo e isso pode ser a
justificativa de como ele é concebido — ou também definido — na pratica curricular. Sacristan

(2000, p. 21) considera que ao

Conceber o curriculo como uma préaxis significa que muitos tipos de agdes
intervém em sua configuracdo, que o processo ocorre dentro de certas
condicdes concretas, que se configura dentro de um mundo de interagdes
culturais e sociais, que € um universo construido ndo natural, que essa



construcao ndo é independente de quem tem o poder para constitui-la (Grundy,
1987).

Pela complexidade do curriculo que, associada ao conjunto de caracteristicas
compostas, denota-se 0 movimento na relacdo entre o global e o local que se encontra nas
relacfes mutuas a partir do que é compreendido como curriculo em seus contextos de produgédo
seja de prescri¢do ou de materializacdo (SILVA; GONCALVES; ALMEIDA, 2019) além de
estar “[...] na intermediagdo entre o que ¢ proposto pelas politicas e o que € ressignificado na
pratica (Moreira, 2001), sendo também projeto formativo, pratica produtiva de construcao e
socializa¢do do conhecimento e de disputa de poder [...]” e, por isso, o curriculo se entrecruza
na prética que é desenvolvida pelo professor que é um sujeito que perpassa, a0 mesmo tempo,
pela producdo, discussdo e formacdo (MELO; ALMEIDA; LEITE, 2018, p. 216).

Com isso, cabe, a partir do caminho tracado e percorrido sobre curriculo, direcionar o
que compreendemos da sua funcdo e, consequentemente, 0s professores precisam estar
envolvidos nesse processo, frente a necessidade de intervir, pensar sobre como se posicionam
acerca do curriculo que implica na atuacdo e relacdo em sala de aula (MELO; ALMEIDA,
LEITE, 2018). Silva (2001, p. 33) denota que

Os ‘universais’ da cultura sao sistemas de significacdo cuja pretensdo consiste
em expressar 0 humano e o social em sua totalidade. Eles s&o, entretanto,
sempre e inevitavelmente, sistemas de representagdo: construgBes sociais e

discursivas parciais e discursivas parciais e particulares dos grupos que estéo
em posicdo de dirigir o processo de representacéo [...]

Dessa forma, o curriculo pode ser pensado como representacdo tendo em vista que, sob
as lentes da leitura e da pratica sdo dadas em um ato perpassado de nuances daquilo que é
compreendido como processo.

Nesse sentido, podemos evidenciar a questao da didatica no curriculo, em que, a partir
da contextualizagdo no &mbito escolar é desenvolvido por meio delas. Nilda Alves (2012, p.
22-23) na apresentacdo do seu livro em parceria com Libaneo pontua algo interessante na
relacdo existente entre o que se concebe como curriculo — que, consequentemente constrdi-se
na pratica curricular - e didatica, “[...] historicamente, podemos perceber que 0 pensamento
sobre curriculos tem algumas questdes das didaticas em sua origem, os dois campos forma,
gradativamente, se estabelecendo preocupaces, contetdos, metodologias e ideias diferentes,
embora mantendo interesses proximos” e isso ¢ transparecido pela capacidade de possibilitar

transformacdes constituidas a partir do que é ensinado e vivenciado na escola.



Segundo Libaneo (2002), a didatica estuda o processo na maneira como 0 €ensino
acontece e as nuances relacionadas aos objetivos, conteidos, métodos, a maneira como é
organizada a aula e o didlogo entre si em que cria-se caminhos de aprendizagem. Dessa forma,
a preocupacao da didatica esta no processo do ensinar, a conducdo do processo de ensino-
aprendizagem. As relagdes constituidas entre os campos do Curriculo e da Didatica apontam
que, por meio da abordagem em que sdo caracterizadas por conta das suas divergéncias e
confluéncias decorrentes tanto da teoria curricular, quanto da didatica, havendo uma intersecédo
entre ambas, possibilita enriquecer e aprofundar a compreensdo da educacao escolar, sobretudo
influenciar a prética da sala de aula e encaminha-se para institucionalizar territorios de
aprendizagem.

A organizacdo remonta a dimensao técnica e tradicional do curriculo, tratando-se de
uma questdo de proposicdo mais estatica. Em uma pesquisa sobre o estudo das novas formas de
organizacao curricular destinadas a educacéo de jovens e adultos, Barbosa (2007, p. 86) aponta
que

[...] a tendéncia predominante das propostas curriculares € a da fragmentagao
do conhecimento, e a da organizacdo do curriculo numa perspectiva
cientificista, excessivamente tecnicista e disciplinarista, que dificulta o

estabelecimento de dialogos entre as experiéncias vividas, os saberes
anteriormente tecidos pelos educandos e os contelidos escolares.

A perspectiva disso dentro das politicas educacionais demonstra que a organizagdo
dentro da pratica curricular aparece na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) n°®9.394/96 na forma que os sistemas de ensino constroem o aparelhamento dos seus
curriculos organizados no regime como série, ciclo, semestre que ndo descarta que o “curriculo
pode ser visto como um objeto de que cria em torno de si campos de ac¢Ges diversos, nos quais
maultiplos agentes e forcas se expressam em sua configuracdo, incidindo sobre aspectos
distintos” (SACRISTAN, 2000, p.101). E, por isso, como Sacristan (Ibid.) ainda pontua, o
curriculo e a sua construcéo estéo relacionados com os atores sociais, as conexdes, 0S espagos
e 0s tempos em que sdo estabelecidos no intermédio do sistema curricular.

E possivel entender que a construcio e a organizacéo do curriculo sio ligados com o
campo econdmico, politico, social, cultural sem desprezar os condicionantes da cultura e da
escola. Podemos destacar que € compreensivel o quanto a ideia de aprendizagem caminha em
conjunto com a organizacao curricular.

Prosseguindo, cabe dizer que a pratica curricular associado aos termos pesquisa e

reflexdo tem em vista processos constituintes do planejamento; s@o processos que imprimem



relagdes entre o curriculo e o conhecimento. Dessa forma, podemos inferir que a reflexéo ¢ algo
pendular na prética curricular, demonstrando uma dinamicidade com o intuito de atingir algo
conforme o contexto que pode ser desenvolvido. Segundo Sacristan (2000), o curriculo
constitui-se de um conjunto de aspectos ou mesmo atividades para a transformacdo do mundo
para que se articule uma préatica reflexiva a0 mesmo tempo que interage entre as relacoes
culturais e sociais e essa visdo ultrapassa a questdo somente didatica.

Por isso, pensar o aspecto da pesquisa no direcionamento da préatica curricular permite
entender e nos exige procurar quais sdo as condi¢des que podem ser produzidas por conta da
reflexdo e como € perpetuado diante da pesquisa a partir de uma realidade a fim de conjugar o
que é prioritario entre a acdo e o contexto histérico. Por isso, Sacristan (2000, p. 34) coloca
como necessario “[...] analisar a pratica educativa desde a determinacao que o curriculo tem
sobre ela, incorporando ambitos de pesquisa que, sem estarem ordenados sob o rétulo de
estudos curriculares, t€m um valor importante para iluminar a realidade”.

Pela estrutura do curriculo sdo seguidas articulaces diante daqueles que se encontram
em posicdo de denominadores, isto €, 0s dominantes que perante a sociedade, demonstram que
a escola ndo é neutra, refletindo o que se tem na sociedade e, por isso sao reproduzidas praticas
sociais com um maior intuito para que se mantenha o “status quo” perpetuando uma situagéo
de poder de uns em detrimento de outros (SILVA, 2001).

Por ser um processo complexo perpassado por uma nova significacao de valores, ideias
e atitudes referentes as relacfes pessoais e culturais tendo em vista que vivemos em um mundo
globalizado com novas diretrizes que direcionam para posturas e maneiras de pensar e agir.
Dessa maneira, o curriculo passa como um fator que determina a implantacdo e disseminagédo
de praticas, bem como interferem no comportamento social dos individuos, pois 0 mesmo nédo
se resume mais & escolha dos contetidos que norteiam o ensino (SACRISTAN, 2013). Por isso
gue a pesquisa e a reflexdo sao questdes que influenciam os comportamentos politicos, sociais
e econbmicos da sociedade, ja& que a no¢do de curriculo supera o conjunto de préaticas e
conteudos a serem seguidos pela escola. Os professores precisam deter a defini¢do do curriculo,
a sua abrangéncia e importancia, em que € necessario estar consciente do que é, para quem
serve e para quem se destina o curriculo.

Outro conjunto de palavras a serem consideradas sé@o aprendizagem e ensino. Como
essas questdes reverberam na pratica curricular? Sao processos que se articulam e o curriculo é
um dos elementos centrais que possibilita e viabiliza esses aspectos de ensino e aprendizagem
(SACRISTAN, 2000; 2013) e, por isso, ndo podem ser simplesmente significadas como

transmissdo dos conteudos, pois 0 mesmo serve como instrumento de formacdo cidadd do



sujeito critico e participativo capaz de atuar no meio em que vive e, segundo Sacristan (2013,
p. 18), “[...] o fato € que o ensino, a aprendizagem e seus respectivos agentes e destinatarios —
0s professores e alunos — tornaram-se mais orientados por um controle externo, uma vez que
este determinou a organizagdo da totalidade do ensino por meio do estabelecimento de uma
ordem sequenciada”.

Dessa forma, para Sacristdn (2013), o curriculo nessas diretrizes encaminha-se, no
contexto escolar, para a sistematizacdo e a unificacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem. A pratica constitui-se da determinacdo das funcfes educativas para a disciplina
e por isso sdo apresentados recursos que, de certa forma, requerem externamente o controle do
contexto no espaco em que se produz cultura e, consequentemente guia o funcionamento do
ensino.

A aprendizagem e 0 ensino podem ser enxergados a partir da teoria curricular adotada
pelo professor em sua préatica curricular. As teorias do curriculo tentam analisar propriamente
0 conceito de curriculo como algo que seja vivo com o objetivo de retratar profundamente a
realidade que se vivencia por aqueles que sdo participantes de um processo formalizado de
educacdo. Mas, além disso, ha o curriculo oculto, que nédo é explicitado nos planos, propostas,
politicas e materiais didaticos. O curriculo oculto é permeado por atitudes, pelas préticas, pelas
relacfes hierarquicas, pelas crencas e pelos valores implicitos nas agdes, nas rotinas do
cotidiano e nas mensagens subliminares (MOREIRA; SILVA, 2013).

Portanto, a pratica curricular ndo é neutra e a sua criagdo advém das caracteristicas de
contextos de aprendizagem em que ha um potencial importante para a integracdo entre o
curriculo e a cultura. Enguita (2013, p. 54) pontua sobre 0s pressupostos sobre o termo do
curriculo em que, “Primeiro, que ndo falamos de aprendizagem, e sim de ensinamento, isto é,
de uma acdo consciente, deliberada e encaminhada para que a aprendizagem siga certas pautas
e alcance certos objetivos. Segundo, que tal acdo acontece fora das institui¢des primarias [...]”
e a logica disso no campo curricular faz com que seja preciso que a sociedade planeje esse
ensinamento como uma atividade especifica, com atores especificos e 0s cenarios especificos
(ENGUITA, 2013).

Outro termo que apareceu bastante foi realidade como representagdo da prética
curricular que € um processo constante e presente o tempo todo. Segundo Sacristan (2013, p.
13) demonstra que

A prética a que se refere o curriculo, no entanto, € uma realidade prévia muito

bem estabelecida por meio de comportamentos didaticos, politicos,
administrativos, econdémicos, etc., atrds dos quais se encobrem muitos



pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade, crencas, valores,
etc., que condicionam a teorizagdo sobre o curriculo.

O curriculo é reconhecido e considerado como uma solucdo, por mais que seja
provisoria e discutivel em seu valor e em suas formas de expressar-se em relagdo a um problema
educativo. Portanto, precisamos entender que a pratica curricular é a norteadora da constituicdo
da educacdo. A constituicdo do curriculo faz com que a escola ndo consiga finalizar a sua misséo
que € de educar conforme a realidade. 1sso € por conta de ser um norte, um caminho que temos
a seguir que é a pratica consciente do curriculo (SACRISTAN, 2013).

Por isso, a préatica curricular ndo é a representacdo somente dos conhecimentos ou
também das disciplinas aplicadas em sala de aula pois o curriculo envolve um contexto escolar
e social do que ocorre dentro e fora da escola. Desse ponto de vista é necessario 0
reconhecimento da importancia politica dos/sobre os saberes que sdo transmitidos na sociedade
globalizada.

Construcao foi outro termo também relacionado com a prética curricular. Novoa (1997,
p. 15) na “Nota de apresentacdo” do livro “A construgdo social do curriculo” de Ivor Goodson
aponta que “[...] enquanto construc¢do social, o curriculo foi concebido para surgir como um
elemento ‘natural’, de tal modo que ndo ¢ sujeito ao escrutinio do pensamento e da critica. O
mesmo se passa com o modelo escolar que consagra o curriculo existente”. Nesse sentido, a
pratica curricular vem de uma construcdo histérico-cultural e que ndo fica imune as
transformaces decorrentes das crises nos aspectos que caracterizam o modelo de organizacgédo
do curriculo e sua pratica.

Por essa razdo, o campo da pratica curricular precisa ser uma construcdo e a todo
momento ser repensada, considerando 0 espaco e 0 tempo que esta inserida, sendo importante
gue sejam criadas novas perspectivas para que se forme um proprio conceito e que influem na
sua proépria pratica. Além do mais, devemos pensar que ha a evidéncia de tal aspecto, pois a
pratica curricular é dependente de uma construcdo que € historica e social, sendo expressa pela
disputa de interesses e forcas operadas acerca do sistema educativo a partir de um momento
histérico (SACRISTAN, 2000).

Disciplina também foi um termo associado diante da préatica curricular sendo de uma
dimensdo longitudinal. O carater dela demonstra que “Os contetidos de ensino, contudo, foram,
e sdo predominantemente curricularizados em uma organizacdo disciplinar. Essa
predominancia é tdo significativa que as varias atividades [...] quando realizadas, também sédo
submetidas a légica da organizagao disciplinar” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 107). Trata-se



assim que, a partir do que € conceituado como curriculo, como é desenvolvida a pratica
curricular e a forma como € adotado pelas escolas pode-se passar a imagem de um conjunto de
conteddos que serdo ensinados nas escolas e que corresponde a disciplina. Por isso a questdo
disciplinar pode ser constituido a partir do conhecimento oficial estruturado por politicas
curriculares que imprimem uma narrativa muitas vezes de interesse hegemonico trazendo uma
visdo a partir do que é considerado nesse conhecimento oficial.

A disciplina na pratica curricular também pode estar relacionada ao poder — um termo
que teve pouca evocagdo porém, demonstra que € uma das representacdes que se pode ter acerca
dessa constituicdo — demonstrando que ndo € um elemento neutro de transmissao desinteressada
do conhecimento, além de ndo existir uma disciplina lacrada, selada, independentemente da
realidade que se produz, em que fecha por si mesmo e limita os seus alcances.

Surgiram também representacGes da pratica curricular as seguintes expressoes:
contexto, cotidiano, criacdo, criatividade, experiéncia, processo e inclusdo, sendo este
conjunto de palavras que se aproximam e estdo situadas em uma dimenséo cotidiana.

Nesse sentido, o contexto na perspectiva curricular segundo Menezes e Aradjo (s.d., p.
03), “[...] deixa de ser um adjetivo do curriculo e passa a ser um substantivo. Curriculo e
Contextualizagdo sdo dois elementos tdo imbricadamente associados, que o entendimento de
um, leva ao aprofundamento do outro e vice-versa” e precisam ser considerados os multiplos
fatores que sdo intrinsecos a esse processo que é contingente e exige que sejam inclusas
questdes a nivel local e regional. Lopes e Macedo (2011, p. 163-164) consideram que a
dimens&o cotidiana do curriculo esta proxima do fator da pratica pois, “Descreve-se, narra-se,
capta-se, busca-se entender o movimento que acontece verdadeiramente num espago e num
tempo dados. Mesmo que 0 sujeito dessas acdes seja um suspeito coletivo, participante e
praticante que produz/tece sentidos, ele o faz sobre uma realidade”. Sdo perspectivas que se
imbricam e implicam no processo da pratica curricular numa ineréncia.

O cotidiano nessa relagdo se insere e é assumido pelas teorias-praticas curriculares que,
de acordo com Ferraco, Sissekind e Gomes (2017) pontuam o quanto o curriculo ndo pode ser
reduzido e abduzido da vida, tendo em vista a ordinariedade das pessoas que estdo no espago
escolar por proporcionar um espaco de criacdo e circulacdo de conhecimentos maltiplos que
encaminham-se em rede.

Cabe pensarmos que, por ser cotidiano, a pratica curricular envolve a criagcdo que, para
Oliveira (2016, p. 51) desperta e torna-se relevante por “[...] reconhecer as possibilidades de
uso da nocdo de artefactualidade discursiva para a reflexdo curricular [...]” tendo em vista que

0 professor se torna um artesdo por vivenciar esse processo com intencéo, emocéo, prazer sendo



estes “[...] sujeitos ativos dos seus fazeressaberesprazeres, unicos, singulares, embora
mergulhados num mundo social (e cognitivo) que os ultrapassa, mas que também & por eles
tecido” que se constituem nos entremeios desse processo e que contribuem para que se
desenvolva as potencialidades dos sujeitos envolvidos na producéo curricular. Isso demonstra
que existe uma riqueza de possibilidades por conta da criacdo curricular desenvolvida em meio
a diferentes realidades inseridas e que se tornam objeto de reflexdes tedricas distintas diante
desse processo.

Pensar a préatica curricular por intermédio da criatividade vislumbra um curriculo que
seja inovador, bem como pensé-lo como uma forma que pode ser transformado esse curriculo
tendo como base o0 conhecimento voltado para a criacdo e a acdo de transformar as informagoes
decorrentes de um produto que é resultado de elaboracdes mentais e habilidades que sédo
fundamentadas (OLIVEIRA, 2022). Desse modo, como Alves e Oliveira (2002, p. 96) colocam,

[...] os professores tecem suas praticas cotidianas a partir de redes, muitas
vezes contraditdrias de convicgBes e crengas, de possibilidades e limites, de
regulagdo e emancipacéo. Do mesmo modo, as propostas curriculares formais
que chegam as escolas sdo formuladas no seio das mesmas contradigdes,
assumindo um carater mais ou menos regulatério ou emancipatorio em suas
diferentes proposicdes.

Isso significa dizer que, em nossas atividades cotidianas, os curriculos que
criamos misturam elementos das propostas formais e organizadas com as
possibilidades que temos de implanta-las e o acordo ou desacordo que temos

sobre elas. Por sua vez, essas possibilidades se relacionam com aquilo que
sabemos e em que acreditamos [...]

Dessa maneira, desenrola-se para uma pratica curricular esta diretamente influenciada
por aspectos que sdo bem presentes na complexidade do cotidiano escolar. E um cenario
decorrente tanto do saber formal e das propostas politicas quanto da criatividade e
comprometimento docente, havendo uma complexidade que envolve tanto os processos de
formulagdo de propostas curriculares e politicas educacionais como o desenvolvimento das
praticas docentes. Por isso, deve-se considerar que ha um paradigma nas préaticas cotidianas da
escola, nos processos de tessitura dos curriculos.

Pelo fato dos professores informantes terem também associado a préatica curricular com
0 termo processo, entre 0 que vem regulamentado pelas politicas curriculares e por aquilo que
se pratica “curricularmente” ao decidirem sobre 0 que ensinar ao se reconhecer o que €
regulamentado pela administracdo local considerado conjuntural com outras instancias.

Competéncias e habilidades sdo outros termos que foram associados a pratica curricular.

Ambas expressdes sdo muito frequentes nas politicas curriculares atuais e que implica mais



diretamente ao desenvolvimento dos estudantes. Segundo Lopes (2008), ao ter um
envolvimento na reestruturacdo do curriculo por intermédio das competéncias e habilidades,
comprova que sdo aspectos complexos a serem desenvolvidos em que sdo movimentadas
muitas questoes.

De acordo com Bernstein (2003), o conceito de competéncia tém raizes epistemoldgicas
diferentes, sendo “disseminadas” em diferentes campos. E interessante a forma com que “[...]
um conceito que surgiu no campo intelectual, e cujos autores tinham pouca ou nenhuma relacao
com a educacdo, passou a desempenhar um papel tdo central na teoria e pratica da educagédo”
(BERNSTEIN, 2003, p. 79-80). Nisso, Boff e Zanette (2010) definem cada parte a partir da
discussdo de Azevedo e Rowell que, em 2009 pontuaram que a competéncia é referente a
capacidade de que o sujeito conhecedor tem a intencdo de mobilizar, articular e aplicar os
conhecimentos — que podem ser sensoriais, conceituais — encaminhando-se nas habilidades,
atitudes. Enquanto que a habilidade constitui-se no saber fazer em um conhecimento que é
operacional.

O curriculo estruturado por competéncias e habilidades uma imagem global e um
processo dinamico, ao passo que tem em seu cerne 0s componentes disciplinares e as areas de
conhecimento e “[...] no &mbito do debate sobre organizacéo curricular, é valorizada a formacao
de competéncias e habilidades de maneira articulada as mudancas tecnoldgicas no mundo
global” (LOPES, 2008, p. 20).

Com esse mapeamento das evocagdes associadas que constituem o campo semantico da
pratica curricular, podemos considerar que as teorias curriculares — tradicionais, criticas e pos-
criticas — sdo bem presentes na constituicdo das dimensdes que vao desde de um carater técnico
até a dimenséo cotidiana que é colocada e considerada como prética curricular.

Todos esses aspectos representados deixam dicas sobre como os professores delineiam
seus pensamento sobre pratica curricular pensando no carater técnico e aquele que tem as
contingéncias que ocorrem nas minuciosidades desse processo de aspecto social.

Portanto, com essa analise do campo semantico das representagdes obtidas a partir do
que os professores expressaram que, articuladas as frequéncias de evocacoes, faz-se possivel
relaciona-las com a Analise Fatorial de Correspondéncia a fim de visualizar as semelhancas e
as diferencas mais microscopicamente sobre as variaveis que caracterizam o perfil dos
informantes, isto &, as diferenciacdes ocorridas entre eles por meio de “comparag¢des”.

Com esse quadro apresentado no inicio desse topico, podemos ver que o nicleo central
é estavel por conta da grande concentracéo de frequéncia arraigados pelo grande volume (SA,

1996) perspectivados pela sua abordagem estrutural que, segundo Abric (2003), possibilita uma



organizacao significante daquilo que estd na reproducdo da realidade e na imersdo de um
contexto imediato e um contexto global. O conjunto de palavras que fazem parte desse ndcleo
central sdo: conteddo, conhecimento, cultura, pesquisa, reflexdo, curriculo, competéncias,
habilidades e contexto tiveram uma alta frequéncia que trazem a ideia do que faz parte da
pratica curricular que corresponde a dimensdo do campo semantico das representacdes sociais.

Nessa direcdo, compreendemos que a pratica curricular faz parte de um contexto mais
global das politicas curriculares disponiveis e torna-se um fator que influencia e é influenciada
por elas. De acordo com Ferraco e Carvalho (2012), o movimento que é constituido entre as
politicas e as praticas curriculares — conforme utilizam em seu texto por entenderem que nédo
ha s6 uma préatica curricular e sim varias — sdo que as propostas das primeiras influenciam sobre
a segunda, bem como os discursos sdo decorrentes da pratica que ganham e tomam forma nas
propostas.

Dessa forma, a préatica curricular do professor - que pode ser compreendido também
como sujeito protagonista do ensino (FERRACO; CARVALHO, 2012) -, podem ser
consideradas como hibridas e negociadas sendo consequéncias das estruturas das politicas de
curriculo. E relevante entender como estdo relacionadas, em um movimento entre aquilo que é
vivido na formacdo e pela pratica “[...] do pressuposto de que todas as praticas sdo politicas e
imersas em redes de conversagfes como formas de dizer de nossas experiéncias, que se
constituem tanto como expressGes de uma subjetividade pré-individual como processos de
singularizagao [...]” (FERRACO; CARVALHO, 2012, p. 03) e, por isso, a no¢do que se tem de
curriculo potencializa-se como um conceito que tem relacdes produzidas e promovidas pelos
sujeitos que participam da escola que estdo sempre de encontro, sendo multiplos os saberes-
fazeres cotidianos e contextos de préticas.

O conceito de curriculo ndo € unanime e isso influi na pratica curricular. Com esse
contexto, Sacristan (2000, p. 202) corrobora ao afirmar que “o curriculo se expressa em usos
praticos, que além disso, tém outros determinantes ¢ uma historia” que tem Vvarios niveis e
podemos destacar o curriculo na acdo nessa relacéo.

Com o0 nosso objetivo de entender as representacdes acerca da pratica curricular por
meio dos objetos que se configuram como artefatos curriculares construidos por professores,
depreendemos que ha um universo cultural permeada na constituicdo da pratica curricular que
é indicado pelas teorias do curriculo. Deve-se

[...] salientar o uso de mediadores curriculares que coarctam, ou pelo menos,

condicionam as praticas curriculares dos professores, como é o caso dos
manuais escolares e de outros materiais que visam “orientar” a atuagdo



docente [...] Dai resulta, mais uma vez, a rotinizacdo e uniformizacdo das
praticas curriculares e a colagem a ‘orienta¢des’ que sdo usadas, por vezes, de
forma acritica, por razdes que podem prender-se com questdes de economia
profissional, com a pressdo da avaliagdo externa, mas também com outros
fatores ligados ao modo de entender e de viver o profissionalismo docente
(FLORES, 2017, p. 12)

Pelo fato da pratica curricular poder se referir como curriculo em acéo, em que recai e
se justifica pela pratica por efeitos educativos (SACRISTAN, 2000). No contexto da pratica
curricular, as atividades sdo recontextualizadas por conta das propostas curriculares, bem como
a producdo e uso de artefatos curriculares.

Nesse sentido, a concepcdo de curriculo que norteou nossa pesquisa tem como
pressuposto ser um dispositivo que tem objetivos, estes educacionais, a0 mesmo tempo que é
um instrumento de poder em que seleciona-se 0 que é reconhecido como importante e,
consequentemente influenciard na formacdo das identidades. Para Sacristan (2000, p. 201), a
prética é todo um projeto pois,

Se o curriculo é ponte entre a teoria e a a¢éo, entre intengdes e ou projetos e
realidade, é preciso analisar a estrutura da préatica onde fica moldado. Uma
pratica que ndo corresponde as exigéncias curriculares, mas esta, sem duvida,
profundamente enraizada em coordenadas previas a qualquer curriculo e
intencdo do professor. Por tudo isso, a analise da estrutura da pratica tem

sentido colocando-a desde a 6tica do curriculo concebido como processo na
acéo (SACRISTAN 2000, p. 201, grifo nosso).

Sabendo que a pratica curricular interfere ao determinar multiplas acbes e atuacgdes,
compreende-se que o curriculo é constituido por um espaco de disputa e de relagcdes de poder
por meio do discurso e da préatica. A pratica curricular pode ser compreendido como um
conglomerado de préticas reluzentes desse processo.

Retomando a discussao das palavras que constituiram as representacdes dessa pesquisa,
Abric afirma (2000) que o nacleo central é quem determina a significacdo da representacéo.
Dessa maneira, as palavras conhecimento, cultura, planejamento e conteldo obtiveram alta
frequéncia de evocagdes, sendo indicadas como as mais importantes e deram o primeiro
significado das representagdes acerca da pratica curricular, sendo possiveis candidatas a serem

elementos constituintes do ndcleo central.



6.2 Elementos de diferenciacdo entre as representacdes e relagdes com as
caracteristicas dos informantes
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Figura 4: Plano fatorial das palavras associadas a “pratica curricular” levando em consideragio as ordens
hierarquicas das variaveis.

A andlise do plano fatorial aqui empreendida caminha para entender como estdo
imbricadas as representacdes sociais acerca da pratica curricular que parece estar primada que,
segundo Macedo (2018, p. 06), “[...] ndo tem a ver com a representacdo de um mundo objetivo,
mas com aquilo que pode ser produzido quando ‘nosso mundo subjetivo e os mundos subjetivos
de outros sdo coordenados’ (BIESTA, 2014, p. 43). E somente a partir da agdo coordenada que
se concebe ‘aquilo’ sobre que a ag¢do se da”.

Nesse sentido, estatisticamente, por meio da analise das evoca¢des mencionadas pelos
professores informantes da pesquisa, conseguimos identificar os termos associados com suas
relativas frequéncias e, posteriormente foi realizada a analise fatorial de correspondéncias com
o0 auxilio do software Tri-Deux-Mots, relacionando as evocagdes com o perfil do professor e as
variaveis fixas que precisam ser consideradas nesse momento para verificar as aproximacgoes e
os distanciamentos (idade, sexo, formacdo, experiéncia profissional, tempo de trabalho, pés-
graduacdo, entre outros).

O quadrante superior esquerdo corresponde ao sistema central sendo as representagcdes
sociais mais importantes para o0 grupo, isto €, 0s termos que estdo mais presentes na 12 ou 22
posicdo dos termos evocados pelos individuos. As palavras que mais apareceram foram as
inclusdo, experiéncia, selecdo, objetivo, didatica, realidade, conhecimento, construcéo,
cotidiano. A maior concentragdo de respondentes se deu com professores contratados da rede
municipal de ensino, formados em pedagogia, que atuam mais no 2°, 4° e 5° anos — isto €, 0s

que mais responderam aos questionarios - e com idade entre 20 e 30 anos.



Ao observarmos o plano fatorial das palavras associadas a “pratica curricular”
demonstram estarem ligadas as teorias curriculares se tivermos como base o quadro sintético
pontuado por Silva (2011). As teorias do curriculo tradicional, critico e pds-critico
correspondem e possuem de acordo com as diferentes concepcdes de sujeito, sociedade e
educacdo em que sdo evidenciadas disputas de poder articulado com 0s seus interesses e que
influenciam no fazer educacional e “[...] no olhar dessas diferentes noc¢des e na leitura com o
contexto em que vivemos, vamos refletindo o conhecimento das suas teorias-praticas na busca
de compreendermos as experiéncias dos sujeitos” (SOARES; COSTA, 2021, p. 03).

As palavras que remetem e caracterizam a teoria tradicional de curriculo sdo didatica,
selecdo, conhecimento e objetivo. A teoria tradicional de curriculo direciona

[...] suas acbes para a formagdo cientifica; entretanto, ela se configurava
através do eficientismo estruturado na administracdo escolar. Assim era
necessario manter o controle através da eficacia, eficiéncia como foco na
economia, ao ponto de delinear objetivos para a consolidagcdo dos resultados

mensurados de aprendizagem que deveriam ser respondidas [...] (SOARES;
COSTA, 2021, p. 04)

O que podemos inferir € 0 quanto que a perspectiva tradicionalista de curriculo esta
dentro de uma série de condicionantes, sendo uma tendéncia que tem como objetivo analisar e
conceber eficientes formas ao perpetuar um quadro hegemdnico e que sdo engendrados de
acordo com 0 conjunto de conhecimentos e saberes concebidos como importantes e que
almejavam um modelamento educacional e as visGes de diferentes forcas econémicas, politicas
e culturais. Além disso, a pratica curricular nessa perspectiva fixa no planejamento, na selec¢éo,
na hierarquizacdo e na organizacdo dos conhecimentos especificos e que correm para 0s
estudantes para a criacdo de habilidades e trajetorias de classificacdo do desempenho e que sdo
subjacentes a l6gica do mercado (SOARES; COSTA, 2021).

Hé ainda palavras associadas como cotidiano, construcdo, realidade e experiéncia que
estdo mais relacionadas com o curriculo do cotidiano que é entendido por Ferrago e Carvalho
(2012, p. 04) por uma “[...] dimensao relativa de como potencializar a constituicéo de redes de
sociabilidade singulares e de cooperacdo para a producdo curricular como constituicdo do
comum potencializado pelo recurso da linguagem como experiéncia compartilhada [...]”. 1sso
demonstra que compreendemos o cotidiano curricular como um espacgo que € ativo e inventivo,
em que todo o processo se tece em meio as redes de saberes dos praticantes que o formam. No

entanto, ndo se nega nem a forga e muito menos a presenca da hegemonia e da reproducdo nas



préticas sociais, mas temos que considerar o tensionamento da hegemonia que esté presente no
cotidiano.

Vemos assim que o nucleo central € uma mescla e que constitui a representacdo e no¢ao
da pratica curricular aqui apurada com todas essas palavras evocadas com uma hierarquia entre
os elementos constitutivos das representagdes sociais, entre o nucleo central e os elementos
periféricos (ABRIC, 2000).

No 2° quadrante — que esta na parte superior a direita — € o0 elemento intermediario da 12
periferia que é a mais alta frequéncia de citagdes tardiamente evocadas e que nao estavam na 12
ou 2% posicdo. As palavras que apareceram nesse quadrante foram as seguintes:
interdisciplinaridade, participagdo, aprendizagem, ensino-aprendizagem, desenvolvimento,
realizacéo, habilidade, disciplina, sistematizacéo, recurso e planejamento. Foram professoras
—isto é, do sexo feminino - que mais responderam aos questionarios, de cor branca e com algum
tipo de especializacdo na area de educacao.

As evocacles aqui obtidas giram novamente a teoria tradicional, sobretudo com
aprendizagem, planejamento, habilidade, sistematizacdo, recurso e disciplina que, segundo

Soares e Costa (2021, p. 04) sdo dimens6es que buscam por

[...] determinados resultados esperados de aprendizagem voltada para o
treinamento de habilidades e para a execucdo de tarefas, ndo havia uma
preocupacdo com a organizagdo do ensino, cujos objetivos educacionais, a
organizacdo das experiéncias eram pensadas para alcancarem de forma
eficiente a concretizacdo dos objetivos propostos.

Com isso temos que considerar 0 quanto que a escola, nessa perspectiva tem como papel
0 ensinamento de condutas, habitos e valores apropriados, com intuito de poder reparar a
conduta homogénea, bem como no sentido das orientacBes educacionais em um Viés
econémico. Os principios fundantes desta vertente tradicional da teoria do curriculo sdo
compostos fortemente pela ordem, racionalidade e eficiéncia (MOREIRA e SILVA, 2005).
Demonstra-se assim a educagdo, enquanto potencial mantenedor de uma conjuntura de
movimento estatica.

O 3° quadrante esta localizado do lado inferior esquerdo e representam os elementos de
contraste onde estdo localizadas as palavras que sdo de mais baixa frequéncia mas que foram
prontamente evocadas, isto é, estdo na 12 ou 22 posi¢des. As palavras citadas foram cultura,
significado, processo, contexto, interacdo, docéncia e ideologia. O perfil dos professores
informantes nessa parte que surgiram foi que trabalham na rede municipal de ensino e que

trabalham entre 1 a 10 anos.



Com essas palavras citadas, nota-se que elas reverberam entre as teorias critica e pos-
critica do curriculo. As palavras ideologia, processo e docéncia fazem parte da teoria critica
curricular que constitui-se em “[...] um movimento que direciona o objetivo de busca de
construcdes de processos emancipatorios, frente a uma sociedade oprimida pelas condi¢Ges que
0 capitalismo impunha numa ordem imperialista de desigualdades, e no campo educacional
passaram a influenciar o curriculo e seu fazer pedagogico” (SOARES; COSTA, 2021, p. 05-
06). Nesse sentido, podemos pontuar que a teoria critica esta fundamentada numa perspectiva
diferenciada, em que é postulada a politica para a promocao de um modelo envolvido por uma
educacéo que seja politizada, a fim de formar o sujeito para uma visao reflexiva da sociedade.

Ao ter como base as relagfes ideoldgicas, politicas e culturais a fim de construir um
curriculo que promova o desenvolvimento do sujeito critico, contesta-se a neutralidade
ideologica da formacdo social e essas palavras demonstram esse movimento advindo dessa
teoria. Segundo Moreira ¢ Silva (2013, p. 08) “As teorizaces criticas rejeitam o foco até entéo
central nos processos de planejar, implementar e avaliar curriculos, voltando sua atencao para
o0 conhecimento escolar e para os critérios implicados em sua selecdo, distribuicdo,
hierarquizacdo, organizacdo e transmissdo nas escolas e salas de aula” por conta dos aspectos
técnicos e instrumentais fazendo com que as razGes determinadas pelas decisdes curriculares e
suas consequéncias para os alunos sejam ignoradas por conta das relac6es de poder entranhadas.

Demonstra-se assim que a preocupagdo com as classes sociais, com a emancipacao,
conscientizacao e libertacdo da classe trabalhadora sdo obrigadas a ter que aceitar a condi¢do
de que a aprendizagem dependa da cultura dominante, isto é, de um curriculo que esteja voltado
para os interesses daqueles que detém o poder.

Cultura, significado e contexto sdo termos que se relacionam mais proximamente da
teoria pos-critica do curriculo em que veste-se a carapuca “[...] para um novo olhar para a escola
que ndo é mais o lugar da obediéncia, da racionalidade técnica ou da docilidade, mas é o lugar
da critica das injusticas sociais e educacionais em que se travam disputam na construcao de
curriculos” (SOARES; COSTA, 2021, p. 07) tendo em vista a possibilidade de construcdo de
outras verdades, formas de se conceber o0 mundo, a realidade, o conhecimento, a vida e 0 seu
cenario reflete e exerce um papel social, cultural, ideoldgico e politico.

Reflete-se assim que as mudanc¢as do mundo contemporaneo, o estudo curricular, nessa
perspectiva, define o curriculo de formas multiplas, permeando o que tem sido chamado de
curriculo no cotidiano escolar. Ao pensar em praticas educacionais, aponta-se para a
multiplicacdo de sentidos, trazendo verdades que podem sofrer modifica¢fes aliadas as novas
possibilidades e invencdes (MOREIRA,; SILVA, 2013).



Por fim, o Ultimo quadrante aos elementos intermediarios da 22 periferia correspondente
a mais baixa frequéncia de evocacdes quanta a de ordem citadas e que foram tardiamente
evocadas. Os termos que surgiram ideal, pesquisa, flexibilidade, conteudo, reflexdo, estudo e
atuacdo. O perfil aqui destacado sdo de docentes que s@o efetivos no sistema municipal de
educacéo, que trabalham no 3° ano dos anos iniciais do ensino fundamental, de cor preta.

Retornam para uma questdo pds-critica por articular e envolver relagdes atraves do
movimento que é realizado tanto por professores quanto por alunos em que reconstroi saberes
e vivéncias. A busca estd na proliferacdo das problematizacbes e investigacdes para
representacdo de grupos que sdo inferiorizados em detrimento e favor de outros, a fim de fugir
da homogeneidade e a assimilagdo cultural imposta, que visibiliza a diversidade cultural.

Portanto, o curriculo constitui-se dentro de um espaco para elaborar novas
possibilidades, seguindo caminhos considerados como desconhecidos, bem como a
modificagdo dos sentidos preestabelecidos e a vivéncia com novas conexfes (SOARES;
COSTA, 2021). E ai que, por ser uma teoria, rejeita-se a nogio de consciéncia por ser e ter
conotacdes racionalistas e cartesianas.

Tendo em vista toda a constitui¢do desse plano fatorial que foi construido por meio das
palavras evocadas pelos professores informantes, a afirmagéo de Corazza (2005, p. 10) cabe

para compreendermos esses fatores aqui vistos em que
Nenhuma pedagogia e nenhum curriculo ultrapassam ou substituem os
anteriores, em direcdo ao melhor, mais avancado, mais perfeito. Mas cada
pedagogia e cada curriculo, cada um de n6s, todos os grupos, acoes, palavras,
politicas, paises, povos, individuos somos: em metamorfose, hibridos,
mesticos, multifacéticos, polimorfos, de tragos caleidoscopicos. Somos velhos
e novos, pretos e brancos, homens e mulheres, grandes e pequenos, ricos e

pobres. Somos 0s neutros e 0s da suspeita. Somos sempre muitos, que
compdem o desafio educacional do aqui-e-agora.

Diante desse cenario, € possivel percebermos que, por ndo serem fixas ou fixadas, nem
eternas e muito menos serem universais, 0s elementos que podem compor a esfera da préatica
curricular € vasto e constantemente esta sendo movimentado, ndo sendo propriamente verdades,
mas sim evidéncias das formas que podem ser representadas diante da sua atuacdo por
influéncia das politicas curriculares que estdo a rodear 0 nosso cotidiano e isso percorre nesse
processo de defini¢do e que € flexivel.

S& (1996) aponta o quanto a andlise é constituinte por sua organizacdo que, em termos
disso, os elementos que estdo no Nucleo Central possibilita que encontremos as diferengas e as

semelhangas que sdo dadas pelas e entre as representagdes. Por isso, Abric (2003) e S& (1996)



consideram que os elementos concernentes aos elementos do nucleo central séo caracterizadas
pelo carater do objeto de estudo.

Por utilizarmos da abordagem estrutural das representacdes sociais, devemos considerar
as questdes que sao relevantes as ciéncias sociais que, segundo Abric (2000, p. 37) sdo “[...] a
compreensdo e a evolucdo da mentalidades, a agéo sobre as atitudes e as opinides, a influéncia
social (seja ela minoritaria ou majoritaria) e, enfim, a organizacdo interna e as regras de
transformagao social” e, com isso, foi possivel visualizarmos que o ndcleo central é coletivo e

estavel, mas todo sistema periférico € dindamico e tem modulacdes individuais.



ALGUMAS INCONCLUSOES

Através das analises oriundas dos dados coletados dessa pesquisa, buscamos respaldo
para responder a inquietude central de nossa investigagdo: Que representacdes direcionam a
“pratica curricular” dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental do 1°
ao 5° ano diante da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)? Nesta pesquisa tivemos a
intencdo de responder essa questdo acerca do que os professores representam sobre préatica
curricular e se suas maneiras de entendé-la estdo relacionadas com as politicas curriculares
atuadas. Para responder essa pergunta usamos do respaldo tedrico-metodolégico da Teoria das
Representacdes Sociais com objetivo de encontrar subsidios e elementos que podem a
constituir.

A partir dos resultados que demonstramos e discutimos, entende-se que esta
investigacdo conseguiu alcancar os objetivos propostos, dando respostas ao problema de
pesquisa tensionado.

A pesquisa pretendeu, como objetivo geral, analisar as representacdes sociais sobre
“pratica curricular” no Referencial Curricular Municipal de Vitdéria da Conquista, no
Documento Curricular Referencial da Bahia e na Base Nacional Comum Curricular pelos
professores que atuam nos anos iniciais do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental da rede
municipal de Vitdria da Conquista — BA a luz da Teoria das Representacdes Sociais.

Para isso, a fim de realizar um estudo minucioso partimos das discussdes acerca do que
se constitui a pratica curricular e a Teoria das Representacdes Sociais na sua forma tedrica,
epistemoldgica e metodoldgica a partir do que Serge Moscovici (1978; 2020) propGe nessa
esfera pois, diz respeito ao conhecimento do senso comum desenvolvido em um ambiente social
que tem sujeitos envolvidos dentro de um pensamento social existente entre o0 grupo. Ao que se
refere ao objeto de estudo dessa pesquisa, foi possivel acessar as representacdes pelo senso
comum sobre o que entendem da pratica curricular por meio desse amplo campo empirico das
politicas curriculares aqui vistas.

Com isso, a Teoria das RepresentacOes possibilita que sejam visualizadas de acordo com
a formacéo dos sujeitos da pesquisa, na perspectiva de uma interpretacdo analitica, desvelando
as representacOes sociais que séo elaboradas para definir a compreenséo dos objetos sociais
(JODELET, 1989) que foi estudada, isto é, a pratica curricular

O intuito foi tecer algumas consideragdes, ndo com a intengdo de concluir algo, mas de
mostrar e apontar os resultados que foram obtidos a partir do Questionario de Associagédo Livre
de Palavras (Q.A.L.P.) que, nesse momento ainda necessita de avango para entender como 0s



professores tem representado essa pratica curricular ainda mais associada as politicas
curriculares e que possibilita ainda entender e ver os desafios a frente para serem pensados e
enfrentados.

Nesse sentido, iniciamos pela discussdo do campo empirico que sdo as politicas
curriculares comecando pelo local e vai para o nivel nacional — a Base Nacional Comum
Curricular, o Documento Curricular Referencial da Bahia e o Referencial Curricular Municipal
de Vitoria da Conquista — acerca do que colocam e consideram como pratica curricular. As
discussbes nos documentos ndo se demonstram tdo profundas. Porém, o Referencial Curricular
Municipal de Vitoria da Conquista (VITORIA DA CONQUISTA, 2020) ¢ o que evidencia mais
claramente o que entende por pratica curricular perspectivada na experiéncia. O “Curriculo
Bahia” (BAHIA, 2020) demonstra ter uma discussdo limitada de curriculo e, sobretudo da
pratica curricular, ndo sendo tao transparente. A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018) traz a discussdo curricular voltada para o desenvolvimento das competéncias e
habilidades e que incide no curriculo e na prética curricular, ndo sento tdo claro ao que se
concebe e leva como principio.

E necessario compreender que dentro desse contexto de politicas curriculares sdo
perpassadas por relacfes meso e macro de carater politico bem como as a¢des dos professores
que sdo tecidas no cotidiano escolar por meio dos contextos de relagfes de poder e de
negociacdes dos sujeitos que a interpretam e realizam suas ac¢6es de acordo com a conjuntura
historica permeada. As politicas curriculares ndo sdo fixas nem inquestionaveis e, por isso, 0s
professores sdo 0s agentes e constroem discurso a partir dessa perspectiva.

Para entendermos o que é essa pratica curricular recorremos as discussdes classicas
sobre curriculo partindo das teorias curriculares — tradicional, critica e pos-critica — e as
diferentes concep¢des construidas sobre curriculo perspectivada como territorio de disputa e
cotidiano, demonstrando as diferentes vertentes que o instituem e que refletem no modo como
se concebe a préatica curricular estabelecida numa relacdo de influéncia tanto do que se entende
como curriculo quanto de pratica constituidas de sentidos (SILVA; GONCALVES;
ALMEIDA, 2018).

Para esse desenvolvimento, trouxemos o0 que se tem de mais classico da Teoria das
Representacdes Sociais a comecar pelo Serge Moscovici propde no seu livro “A representagdo
social da Psicandlise” (1978) que tem como um dos objetivos a representacao daquilo que néo
é tdo presente e apresenta-las proporcionando que se tenha uma coeréncia argumentativa, numa

racionalidade e na integridade normativa do grupo (MOSCOVICI, 2020).



Com as respostas dos questionarios podemos ver uma associa¢do da teoria com a prética
tendo em vista que as palavras evocadas provocaram um pensamento com dimensdes de caréater
técnico ao cotidiano que emergem na pratica curricular.

Com isso, os dados demonstram como os professores estdo representando a pratica
curricular no campo empirico das politicas curriculares aqui vistas e que, pelo visto, impactam
no que acreditam e pensam sobre. Com toda essa exposi¢édo, nota-se que as discussdes acerca
da prética curricular ndo esta tao distante das teorias curriculares.

Diante dos achados, inferimos que a representacdo sobre pratica curricular consegue
desvelar um movimento de centralidade em que ha sim uma relagdo da préatica com a teoria,
devido ao caréater técnico-prescritivo estar presente em boa parte dos termos evocados e que
aproxima-se muito mais de uma perspectiva tedrica do curriculo tradicional. Porém, afirmar
gue hd um movimento que esta perto de um carater técnico-prescritivo das teorias tradicionais
ndo implica em negar que existe representacdes no plano e com base nas teorias criticas, pos-
criticas ou na perspectiva do curriculo do cotidiano. O que acontece é que apenas ndo ocupam
uma centralidade das representacdes.

E possivel compreender que essa representacio sendo mais forte para a tradicionalidade
do curriculo parece manter uma coeréncia interna entre a teoria curricular, a tendéncia
pedagdgica, a pratica curricular e a intencionalidade educacional intencionada e que influencia
a partir do que se concebe para a sua rotina, mas ainda ndo é um fim em si mesma.

A discussdo sobre préatica curricular — e também de curriculo — empreendida nessa
pesquisa foi a partir da possibilidade de se pensar como constituicdo complexa, multipla,
contextualizada além de considera-la como redes de sociabilidade que atravessam e
movimentam a escola. Sendo assim, na préatica curricular tende-se a busca por uma diferenca
absoluta, por sua singularidade radical, pela cotidianidade construida nesse processo de estar
em sala de aula e se associa a todo momento com o que se tem do referencial curricular, do
documento curricular e da base nacional. Por fim, produz-se deslizamentos de saberes, fazeres,
afetos e poderes por estarem imersos de politicas educacionais de modo publico.

Portanto, o intuito dessa pesquisa foi uma forma de valorizagdo das diferentes vozes
docentes que ecoam tanto sinfonica quanto caoticamente nas escolas que estdo muitas vezes
estdo/sdo silenciadas mas, que, na verdade, sdo 0s que compdem esse cenario educacional e
formam um mosaico de conhecimentos, concep¢des e poderes que formam a natureza dos
curriculos escolares. Sobremaneira, pode-se entender que cada professor faz a sua prépria
interpretacdo de tais politicas curriculares e a sua pratica curricular é realizada de acordo com

as significacbes dadas partindo de realidades sociais e culturais distintas. Por termos como



partida perspectivas teoricas pelo fato de ter um olhar voltado para as politicas na sua forma de
producdo nas escolas e que se relaciona com o curriculo e com as préticas curriculares
cotidianas.

Desse modo, com a realizagdo dessa pesquisa podemos contribuir para entender a
representacdo social de pratica curricular dos professores; o perfil profissional e social dos
professores informantes foi determinante para a representacdo social sobre. Nesse sentido todo,
cabe apurarmos e registrarmos a magnitude e a longitude das diferencas que sédo colocados
sobre e entre os sentidos de pratica curricular que operam pela e na significacao do curriculo.

Em detrimento dos professores serem rodeados em sua pratica curricular por politicas
como essas que vimos — o Referencial Curricular Municipal de Vitoria da Conquista, 0
Documento Curricular Referencial da Bahia e a Base Nacional Comum Curricular —
compreende-se a emergéncia em se adequar o curriculo como via comum gque mostra, por meio
das suas especificidades, o curriculo como sendo uma linguagem dado pela producdo e
negociagao de significados.

Nessa perspectiva, foi possivel demonstrar que cada representacdo de pratica curricular
tem uma dindmica e finalidade de acordo com cada informante. Além do mais, mostra ser um
instrumento que tem o propdsito de acordo com uma organizacdo politica, social e cultural dos
grupos ali cerceados e abracados, relacionando com a cultura a qual pertence, entre a teoria e a
pratica.

O movimento investigativo da Teoria das Representacfes Sociais investido para a
pesquisa sobre o0 objeto de estudo, isto €, a préatica curricular, foi para requerer a fim de ampliar
e aprofundar as analises potencialmente decorrentes destes. As questdes referentes as
estratégias adotadas e relacionados a Teoria das Representacdes Sociais aponta as prioridades
despontadas sob essa tendéncia investigativa. As principais contribuicGes apresentadas nessa
pesquisa foram centradas sobre dois aspectos: a evidéncia da relevancia da Teoria das
Representacdes Sociais no cenario educacional, em especial no ambito da area do curriculo
a fim de entender o que se tem representado sobre pratica curricular; ressaltar a representagédo
gue os professores constroem sobre a pratica curricular, no contexto dos anos iniciais do ensino
fundamental e, sobretudo como as politicas curriculares aqui vistas — 0 Documento Curricular
Referencial de Vitoria da Conquista, o Documento Curricular Referencial da Bahia
(DCRB/Curriculo Bahia) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — estdo sendo
retratados e relatados nas instituicdes escolares da Rede Municipal de Vitoria da Conquista.

Por outro lado, é fundamental que se reforce o alcance desta pesquisa, para a ampliagdo

do espectro acerca da pratica curricular, que vao desde as reflexdes construidas e a literatura



tedrica discutida. Porém, por mais que seja difundida em um referencial da Psicologia Social
pela qual a Teoria das Representagdes Sociais estd inserida e que converge-se pelos
movimentos constituidos da pratica curricular e o seu aprofundamento.

Pela abordagem psicossocial, com énfase no campo educacional permite que sejam
analisadas as tens@es articuladas entre o conhecimento cientifico especifico da area educacional
com o conhecimento do senso comum, permeando as representacdes sociais sobre a préatica
curricular, mas sem desconsiderar o contexto em que sdo desenvolvidas pelas politicas e
referenciais curriculares.

Nesse sentido, desenvolver uma pesquisa sobre como representam socialmente 0s
professores, ou como estes estdo construindo sua representacdo social da prética curricular, nos
exigiu investigar como os sistemas de conhecimento de senso comum e cientifico estdo
entrelacadas sem que isso se estabeleca e muito menos signifique uma contraposicao, mas de
fato entender o que andam representando sobre.

Acessar esse processo com o suporte da Teoria das Representaces Sociais demonstra
claramente as concepcdes tedricas que sao e foram evidenciadas nos processos que a constituem
(ROLDAO, 2015) e faz com que o professor considere o senso comum bem como possibilita
que se transforme e oriente a construcdo de um senso comum esclarecido, ndo desconsiderando
0 contexto em que esta sendo produzido.

A anélise do contexto historico dessas representacdes sociais (MOSCOVICI, 2020)
demonstra e auxilia na identificacdo dos processos de transformacdo de algo que é de
fundamental importancia no campo da educacao ao serem carregadas de contradi¢cbes como o
proprio processo educacional que exige particularizacdo, personalizacdo das relagcBes no
cotidiano. As abstracGes dos professores sobre a pratica curricular sdo decorrentes das
construcdes tedricas que demonstra a subjetividade exposta.

Portanto, ao considerarmos as representac@es sociais faz com que se possibilite como
estad estruturada a formacdo dos sistemas de saber e expressdo dos mundos subjetivos,
intersubjetivos e objetivos (JODELET, 2009) compreendida as representacdes sociais sobre a
pratica curricular. Nesse cenario de representacdo social da pratica curricular confirmam que é
um campo de disputa, de poder, de (des)construgdo, conhecimento, pratica, método,
experiéncia, competéncias, habilidades, entre outras tantas, em que a pluralidade de concepcdes
e de perspectivas voltados tanto para o entendimento da Base Nacional Comum Curricular de
ambito nacional tanto da constituicdo dos curriculos de carater local como o Referencial
Curricular Municipal de Vitoria da Conquista e 0 Documento Curricular Referencial da Bahia

que circundam diante dessa norma central.
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ANEXO 1

Universidade E:L:ldud\l | ( ED
do Sudoeste da Bahin _J 433

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA — UESB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: REPRESENTACOES SOCIAIS DE
PROFESSORES SOBRE “PRATICA CURRICULAR”

PESQUISADORA:
Emilia Lima Macédo (Pesquisadora/PPGEd/UESB)

ORIENTADORA:
Prof? Dr? Nilma Margarida de Castro Crusoé (PPGEd/UESB)

QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS (Q.A.L.P.)

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada: Base Nacional Comum Curricular:
representacdes sociais de professores sobre “pratica curricular', sob a orientacdo da professora Dra.
Nilma Margarida de Castro Crusoé, de responsabilidade de Emilia Lima Macédo, estudante do
Programa de P6s-Graduacao em Educacgdo (PPGEd), a nivel de mestrado, da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB), membro do Grupo de Estudos e Pesquisa em Praticas Curriculares e
Educativas (GEPPCE), cadastrado no CNPg. Essa pesquisa tem como objetivo analisar as
representacdes sociais sobre “pratica curricular” na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pelos
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano. Trata-se de uma
pesquisa cujos resultados serdo publicados resguardada a identidade do/da respondente. Nao havera
nenhum gasto e nem ganho financeiro ao participar dessa pesquisa, além de ser livre para deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento. Os resultados esperados por esta investigagdo sdo: a)
Identificar as representagdes sociais sobre “pratica curricular” no Referencial Curricular Municipal de
Vitéria da Conquista, no Documento Curricular Referencial da Bahia e na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC); b) Comparar as diferentes representagdes sociais acima identificadas, observando
em quais aspectos se aproximam e em quais se diferenciam, na relacdo com as seguintes caracteristicas:
area de formacdo, os anos que atuam, tempo de servico; c) Contextualizar a pratica curricular
desenvolvida com base nas demandas do Referencial Curricular Municipal de Vitéria da Conquista, do
Documento Curricular Referencial da Bahia e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
*Qbrigatério

1. E-mail *

2. Aceita Participar? *

Sim, aceito participar da pesquisa

Ndo quero participar [ |
3. Qual o nome da escola que vocé atua?

1. Caracteristicas do sujeito/variaveis independentes.

Como vocé se identifica?



Homem |:| Mulher |:| Transgénero |:|

2. Qual asua idade?
Menosque 20 |__] Entre20e30 [ | Entre 3040 > 40

N&o respondeu [ |

3. Qual asua cor?

Branca [ | Preta [ ] Parda[ ] Indigena[ ]

4. Voceé atua como?
Professora/Professor|:| Coordenadora/CoordenadorlZl

5. Qual a sua formagao?

GraduagéolZl

Pedagogia|:| Outras licenciaturas Qual?

Especial izagéo|:|
Mestrado |:| Doutorado |:|

6. Qual o seu tempo de servigo?

Menos que 01 (um) ano |:| Entre 1 (um) e 10 (dez) anos |:|
Entre 10 (dez) e 20 (vinte) anos |:| Entre 20 (vinte) e 30 (trinta) anos |:|

>30 anos |:| Naéo respondeu |:|

7. Rede de ensino que atua.

Municipal |:| Estadual |:|

8. Qual o seu vinculo de trabalho?

Efetivo |:| Contrato |:|

9. Ano de atuagdo no Ensino Fundamental Anos Iniciais.

1° Ano |:| 2° Ano |:| 3° Ano |:| 4° Ano |:| 5° Ano |:|

ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS
GRAU DE IMPORTANCIA

Cite 6 (seis) palavras ou expressdes que Dentre as palavras ou expressdes que Vocé
PRATICA CURRICULAR lhe faz pensar: escreveu acima, indique agora as duas que mais

lhe parecem aproximar da PRATICA

CURRICULAR procedendo da seguinte
maneira: escreva-as abaixo e coloque o nimero 1

ao lado da palavra ou expressdo mais importante
e 2 ao lado da segunda palavra mais importante.

Muito obrigada pela colaboracéo!



ANEXO 2

PALAVRAS EVOCADAS NOS QUESTIONARIOS DE ASSOCIACAO LIVRE DE
PALAVRAS (Q.A.L.P.)

Palavras evocadas Palavra no Frequéncia Quantidade
programa
Aprendizagem 1 aprendiza LECCETTTTEEEET T 23
| L[]
Conhecimento(s) 2 conhecime [TV LT LT 77
LECCEETTTEEEEET T
LECCEETTTEEEETT T
LECCETTTTEEEEET T
| L[]
Educacéo 3 educacao [T111]] 7
Cultura, cultural 4 cultura TPV LT 47
LECCEETT T
LT
Ensino 5 ensino IH||||||||||||||| 21
Didatica 6 didatica [TV LT 18
Compromisso 7 compromis [ 2
Habilidade(s) 8 habilidad [T 20
|
Competéncia(s) 9 competenc [TV 16
Desenvolvimento 10 desenvolv [T 10
Dificuldade(s) 11 dificulda | 1
Conteudo(s) 12 conteudo [TV LT 30
L
Planejamento 13 planejame [TV 40
LECEETTTTEEEEETT T
||
Metodologia(s) 14 metodolog []] 4
Curriculo 15 curriculo [TV LT 28
L
Disciplina(s) 16 disciplin [T 11
Método 17 metodo [1]1]] 6
Criacédo 18 criacao [T1]]1]]] 9
Documento 19 documento | 1
Aluno(s) 20 aluno [1]]] 5
Ambiente 21 ambiente | 1
Produto 22 produto | 1
Arte 23 arte | 1
Recurso(s) 24 recurso L1111 5
Organizagdo 25 organizac [TV 17
Selecéo 26 selecao [T 9
Reflex&o(xdes) 27 reflexao (LU 24
LI
Dominio 28 dominio [] 3




Aula 29 aula []] 4
Experiéncia 30 experienc [T 8
Principio(s) 31 principio | 1
Diretriz(es) 32 diretriz [ 3
Ampliacdo 33 ampliacao [ 2

Contextualizacdo 34 contextua [ 2
Mobilizagao 35 mobilizac [ 2
Atividade(s) 36 atividade [T111]] 7

Processo 37 processo [T ) 16
Componentes curriculares | 38 compocurr | 1
Transmissao 39 transmiss [ 3
Ressignificagéo 40 ressignif []] 4
Processo educativo 41 proceeduc []] 4
Resultado 42 resultado [ 3
Mediacéo 43 mediacao (11111 6
Sistematizagdo 44 sistemati [1]]] 5
Interdisciplinaridade, 45 interdisc [T 7
interdisciplinar
Realidade 46 realidade [TV LT 24
LI
Contexto 47 contexto [T 16
Plano de aula 48 planoaula [ 3
Meta(s) 49 meta [ 3
Criatividade 50 criativid [TV 15
Interacdo 51 interacao [T111]] 7
Dinamica 52 dinamica [1]]1] 6
Inovar, inovacdo(des) 53 inova []] 4
Flexibilidade 54 flexibili [1]]] 5
Comunidade 55 comunidad [] 3
Colaboragao 56 colaborac [1]1] 5
Matéria 57 materia [ 2
Escola 58 escola [T111]] 7
Implicacéo 59 implicaca | 1
Movimentado, 60 movimento | 1
movimento
Construcéo 61 construca [TV T 21
|
Compartilhar, 62 compartil [ 2
compartilhamento
Pesquisa 63 pesquisa HIH||||||||||||| 23
Teoria 64 teoria [ 2
Roteiro 65 roteiro | 1
Multirreferencialidade 66 multirefe || 2
Orientacdo(0es) 67 orientaca []] 4
Sequéncia 68 sequencia || 2
Direcionamento 69 direciona [ 3
Integracao 70 integraca [ 3
Exploragéo 71 exploraca [ 2




Qualidade 72 qualidade []] 4
Objetivo(s) 73 objetivo [T 9
Ideal(is) 74 ideal [1]]] 5
Multiplicidade 75 multiplic | 1
Diélogo 76 dialogo [1]] 4
Valor(es) 77 valor [ 3
Conhecer 78 conhecer || 2
Desenvolver 79 desenvole | 1
Interesse 80 interesse | 1
Atuar 81 atuar | 1
Trabalho 82 trabalho [1]]] 5
Politica 83 politica []] 4
Curriculum 84 curriculu | 1
Relaces étnico racial 85 reletnrac | 1
Ensino de historia 86 ensinohis | 1
Cultura afro-brasileira 87 cultafrob | 1
Ciéncias da natureza 88 ciencnatu | 1
Formacdo continuada 89 formacont | 1
Compartilhar 90 compaexpe [ 2
experiéncias, experiéncia
compartilhada
Docéncia 91 docencia [1]1] 5
Superar dificuldades 92 supedific | 1
Acdo pedagbgica 93 acaopedag [ 3
Caminhada 94 caminhada | 1
Respeito 95 respeito [|]] 4
Empatia 96 empatia []] 4
Equipe 97 equipe [] 3
Sala 98 sala | 1
Realizagéo 99 realizaca []] 4
Ensino-aprendizagem 100 ensaprend [T 9
Acao(0es) 101 acao [T ] 8
Preparacao 102 preparaca | 1
Exercicio(s) 103 exercicio | 1
Formacao 104 formacao []] 4
Encaminhamento 105 encaminha | 1
Diagnostico 106 diagnosti [ 2
Avaliagéo 107 avaliacao [1]]] 5
Comprometimento 108 compromet [ 3
Comunicagdo 109 comunicac | 1
Leitura 110 leitura | 1
Estratégia(s) 111 estrategi []] 4
Responsabilidade 112 responsab []] 4
Importancia 113 importanc [ 3
Estrutura 114 estrutura [ 2
Compreensao 115 compreen [T1]1]] 7
Estudo 116 estudo [11]1] 6
Incluséo 117 inclusao [T1]1]] 7
Programa 118 programa | 1




Adaptacao 119 adaptacao []] 4
Cotidiano 120 cotidiano [T 21
|11
Subjetivo(s) 121 subjetivo []] 4
Significacdo 122 significa []] 4
Representacao 123 represent | 1
Sujeito 124 sujeito | 1
Significado 125 significd | 1
Emancipacéo 126 emancipac []] 4
Complexo 127 complexo [ 2
Consciéncia 128 conscienc [1]]] 5
Poder 129 poder (11111 6
Identidade 130 identidad (11111 6
Diferenca 131 diferenca | 1
Conscientizagdo 132 conscienz [ 2
Pensamento 133 pensament []] 4
Referéncia 134 referenci [ 2
Cidadania 135 cidadania [ 3
Autonomia 136 autonomia [1]]] 5
Multicultural 137 multicult | 1
Identitério 138 identitar | 1
Saber 139 saber [ 2
Subjetividade 140 subjetivd || 2
Expressao 141 expressao | 1
Estruturacédo 142 estrutuca | 1
Execugdo 143 execucao | 1
Consolidacéo 144 consolida | 1
Praxis 145 praxis [1]]] 5
Dinamico 146 dinamico | 1
Percepcao 147 percepcao | 1
Complexidade 148 complexid [ 2
Decisdo 149 decisao [ 2
Atuacdo 150 atuacao [T111]] 7
Presenca 151 presenca | 1
Social 152 social | 1
Producao 153 producao | 1
Dimenséo 154 dimensao [ 2
Efetivo 155 efetivo | 1
Curriculo oculto 156 curricocu | 1
Representatividade 157 represtiv | 1
Ter sentido 158 tersentid [ 2
Ato criativo 159 atocriati | 1
Pedagogico(s) 160 pedagogic [ 2
Rotina 161 rotina [ 3
Escolha 162 escolha | 1
Prética 163 pratica [1]1]] 6
Ideologia 164 ideologia [1]]] 5
Rede 165 rede | 1




Incentivo a leitura 166 incenleit | 1
Socializagdo 167 socializa [1]]] 5
Discussfes em grupo 168 discugrup | 1
Empoderamento 169 empoderam | 1
Desafio(s) 170 desafio | 1
Persisténcia 171 persisten | 1
Esperanca 172 esperanca | 1
Valorizagao 173 valorizac [ 3
Conviver 174 conviver | 1
Participar 175 participa | 1
Brincar 176 brincar | 1
Explorar 177 explorar | 1
Expressar 178 expressar | 1
Conhecer-se 179 conhecese || 2
Ensinar 180 ensinar | 1
Gostar 181 gostar | 1
Participacdo 182 participc [1]1] 5
Intervencéo 183 intervenc | 1
Estimulo 184 estimulo [1]] 4
Tecnologia 185 tecnologi | 1
Elaboracéo 186 elaboraca | 1
Sucesso 187 SuCcesso | 1
Protagonismo 188 protagoni | 1
Amor 189 amor || 2
Parceria 190 parceria | 1
Familia 191 familia | 1
Ludicidade 192 ludicidad | 1
Integracdes culturais 193 integcult | 1
Atividades em grupo 194 ativsgrup | 1
Aprendizagem 195 aprencomp | 1
compartilhada
Busca por novas reflexdes | 196 bnovsrefl | 1
Saber ouvir 197 saberouvi | 1
Organizar, compreender e | 198 orgcomtra | 1
transformar
Africanidade 199 africanid | 1
Incentivo(s) 200 incentivo [] 3
Possibilidade(s) 201 possibili | 1
Curriculo como processo | 202 curriproc | 1
Sociocultural 203 sociocult | 1
O curriculo e as praticas | 204 currprats | 1
Aprendizado 205 aprendido | 1
Teoria e préatica 206 teoriaepr [ 2
Exercicio de ensinar 207 exercensi | 1
Apreender conhecimento | 208 apreenconh | 1
Afetividade 209 afetivida | 1
Intencionalidade 210 intencion || 2
Conhecimento prévio 211 conhecpre | 1
Abordagem 212 abordagem | 1




Efetividade 213 efetivida | 1
Atualizacdo 214 atualizac | 1
Flexibilizacéo 215 flexibilz | 1
Entendimento 216 entendime | 1
Conexao 217 conexao | 1
Concepcao 218 concepcao | 1
Conhecer a si mesmo 219 conhsimes | 1
Intencéo 220 intencao | 1
Habilidades adquiridas | 221 habiladqu | 1
Estratégias pedagogicas | 222 estrapeda | 1
Desenvolvimento do 223 desenvcur | 1
curriculo
Respeito a diferenca 224 respedife | 1
Profissionalismo 225 profissio | 1
Dedicacéo 226 dedicacao | 1
Politica curricular 227 politcurr | 2
Crescimento 228 crescimen | 1
Circularidade 229 circulari | 1
Processo de escolarizagdo | 230 procescol | 1
Disputa 231 disputa | 1
Hipotese de trabalho 232 hipottrab | 1
Cotidiano escolar 233 cotidesco | 1
Heterogéneo 234 heterogen | 1
Observacao 235 observaca | 1
Fundamental 236 fundament | 1
Encantamento 237 encantame | 1
Investigacao 238 investiga | 1
Ato curricular 239 atocurric | 1
Observar 240 observar | 1
Relacdo de ensino 241 relacensi | 1
Pesquisa-acdo 242 pesquacao | 1
Desmembramento 243 desmembra | 1
Processo escolar 244 procescol | 1
Normativa 245 normativa | 1
Confrontagdo 246 confronta | 1
Pratica educativa 247 praticaed | 2
Espaco e tempo 248 espacotem | 1
Imprevisivel 249 imprevisi | 1
Acgdo subjetiva 250 acaosubje | 1
Implementagdo da politica | 251 implepoli | 1
Ordenacdo 252 ordenacao | 1
Motivagao 253 motivacao | 1
Acompanhamento 254 acompanha | 1
Incontrolavel 255 incontrol | 1
Recontextualizagdo 256 recontext | 1
Replanejamento 257 replaneja | 1
Teoria-pratica 258 teoriapra | 1
Anélise 259 analise | 1




Acado curricular 260 acaocurr | 1
Amplitude 261 amplitude | 1
Reconstrucao 262 reconstru | 1
Contraditoriedade 263 contradit | 1
Intercambio 264 intercamb | 1
Legado 265 legado | 1
Acdo humana 266 acaohuman | 1
Acao coletiva 267 acaocolet | 1
Acdo préatica 268 acaoprati | 1




