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RESUMO

Considerando o cardter prescritivo do Curriculo do Estado de Sao Paulo, langcado com o
objetivo de melhorar o ensino por meio de um curriculo Unico e com material determinado e
delimitado para o professor, essa pesquisa, busca compreender, refletir e discutir como os
discursos curriculares oficiais, mais especificamente do atual Curriculo de Geografia do
Estado de Sao Paulo e seus cadernos de atividades (aluno e professor) do ensino médio, sdo
aplicados na pratica pelos professores, a fim de evidenciar os contextos de significagdao
ocorridos nessa micro escala através da pesquisa do tipo etnogrifica, visto que esta permite
investigar os efeitos das politicas mais amplas em contextos locais, favorecendo situar os
discursos em téticas e relagdes de poder especificas. Para isso, metodologicamente, entendo o
curriculo como prética discursiva, que apesar de ser fruto de uma politica verticalizada, na
qual o Estado possui papel central, é impossivel dizer que esse age sozinho e de forma tao
pura e eficaz, visto que apesar da existéncia de uma homogeneidade e de um enunciado
hegemoOnico que estabelece limites e possiveis sistemas de representacdo, o discurso que
prevalece resulta de diferentes dindmicas de resisténcia e reinterpretacdo dessas orientacdes
oficiais, que variam de acordo com os contextos € experiéncias presentes na escola, ndo sendo
este suficientemente hdbil para saturar todo o tecido social, muito menos para dominar
sozinho as politicas curriculares, abrindo brechas para momentos de emancipacdo na préatica
docente. Assim, esse movimento de hegemonizagdo discursiva ndo aniquila as experiéncias e
praticas docentes que, a partir da defesa de sua autonomia, disputa sentidos discursivos,
constituindo-se como exterior constitutivo ao curriculo prescrito, ainda que tal profissional
seja limitado pela existéncia de um corte antagdnico, que considero ser o proprio sistema
educacional paulista, que por meio da exploracdo, precarizacio e desmonte do trabalho
docente, impede que o professor consiga exercer sua plena autonomia.

Palavras-chave: Curriculo do Estado de Sdo Paulo; Teoria do Discurso; Autonomia Docente,
Pratica Docente; Subversao.
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INTRODUCAO

De acordo com Lopes (2004), diferentes autores defendem o quanto o curriculo vem
assumindo enorme centralidade nas politicas educacionais no mundo globalizado. Tal fato,
provavelmente, deve-se ao Estado também se apoiar sobre a educagdo para legitimar seus
discursos hegemonicos, visto que a partir do curriculo sdo disseminadas suas ideias e pontos
de vista, que assim como no campo da cultura, da politica e da economia vem, marcadamente
regido por um cardter neoliberal, no qual o Estado, apesar de compreendido como um Estado
minimo e descentralizado, atua ativamente como agente regulador dessas politicas educativas
(HYPOLITO, 2010).

Sendo assim, o curriculo ndo pode ser compreendido a luz de discursos apoiados na
neutralidade, visto que traz preceitos, principios e conceitos provenientes de uma ordem
hegemonica que busca findar sua homogeneizagao.

Como exemplo tomo o Curriculo de Geografia do Estado de Sao Paulo, implantado
em 2008 pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo (SEE-SP), que através do
programa Sao Paulo faz Escola, que na época apresentava o atual curriculo como Proposta
Curricular, tinha por objetivo implantar um curriculo tnico na rede estadual de ensino e, por
conseguinte, um modelo educacional, considerando os conteddos curriculares e as
expectativas de aprendizagem para o ciclo II do ensino fundamental - ou anos finais - e para o
ensino médio.

De acordo com Pereira (2009), a Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo ao
conceber esse curriculo teve por objetivo melhorar o ensino do estado de Sdo Paulo por meio
de um curriculo tinico e com material determinado e delimitado para o professor.

Para isso, foram langados junto ao documento curricular, um sistema apostilado — que
chamarei aqui de “caderninhos”, como sdo popularmente chamados pela comunidade escolar
-, destinados tanto aos professores, como aos alunos e gestores. Tal material, com carater
altamente prescritivo, que de acordo com Lopes (2006) vem assumindo grande enfoque nas
atuais reformas curriculares, cabendo a um poder centralizado — governos, ministério,
secretarias e especialistas — a defini¢do do que € entendido como a proposta “mais adequada”,
concebendo os documentos como guias da acdo curricular da escola, orientadores do trabalho
docente, frequentemente menosprezando o debate do “por que fazer” em virtude da
valorizagdo do “como fazer”.

Assim, € pertinente lembrar que o curriculo em tela, desde seu langamento, tem gerado

grande polémica e descontentamento, principalmente no que se concerne aos professores, ja
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que ao priorizar um curriculo Unico e o controle das atividades de aprendizagem
desenvolvidas em sala de aula, o professor, em tese, acaba por perder sua autonomia, bem
como o cotidiano escolar € desconsiderado e o aluno é formado com pensamentos linear e
limitado, transformando o ensino-aprendizagem com o novo curriculo em algo sequencial,
com conteido e tempo determinados e quase anulando a possibilidade de criagdo na sala de
aula (PEREIRA 2009).

Porém, apesar de reconhecermos o papel central do Estado para tal fim, é inegdvel
dizer que esse ndo age sozinho e de forma tdo pura e eficaz, posto que para Lopes (2006),
apesar da existéncia de uma homogeneidade imposta pela globalizacdo, o discurso que
prevalece resulta de diferentes dinamicas de resisténcia e reinterpretacao dessas "orientagdes",
visto que ao compreender multiplas dinAmicas o Estado € influenciado por diversos outros
atores - como a universidade, a propria escola e grupos sociais -, que apesar de estabelecer
limites e possiveis sistemas de representacio, ndo € suficientemente hébil para suturar todo o
tecido social, muito menos para dominar sozinho as politicas curriculares.

Assim, acredito, que as politicas curriculares se estabelecem no campo de constantes
tensOes entre homogeneidade e heterogeneidade. Além disso, essa grande circulagdo das
ideias do mundo globalizado, acaba gerando recontextualiza¢des e hibridismos a partir do
proprio Estado e seus discursos e politicas, ja que a circulacdo das ideias abre espago para a
reinterpretacdo em diferentes contextos, mesmo que em virtude da propria negociacdo
inerente ao processo de imposi¢do do capitalismo atual (LOPES, 2006).

Dessa forma, apesar do curriculo prescritivo de Sdo Paulo, foco central da reforma
educacional do Estado, parecer limitar as escolas a sua capacidade, ou ndo, de implementar
adequadamente as orientagdes curriculares oficiais, indago-me se os professores em sala de
aula dao andamento as aulas exatamente como prescrito no curriculo e seus materiais, como
os “caderninhos™?

Para tanto, a fim de conciliar os estudos realizados sobre Curriculo dentro do Atelié de

Pesquisas e Préticas em Ensino de Geografia (APEGEO)', sediado no Departamento de

' O APEGEO foi transferido em 2012 para o Departamento de Geografia da Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), juntamente com a vinda de seu professor coordenador e orientador desse trabalho
para esta universidade. Inicialmente, calcados em leituras que restringiam ao Estado ou as organizagdes
transnacionais a premissa da producdo de politicas curriculares, passamos a nos questionar sobre a
pertinéncia e eficdcia das nossas leituras e andlises, que davam aos sujeitos envolvidos diretamente na
escola a fun¢do de meros executores de tais politicas. Nesse sentido, comegamos a adotar os passos de
alguns curriculistas pds-estruturalistas brasileiros, que abandonaram a leitura bipolarizada de politicas
curriculares, marcada ora pela exclusividade da acdo do Estado, ora pela de seus praticantes, para uma
leitura onde as diferentes escalas da producio curricular fazem parte do mesmo processo de significagdo de
sentidos discursivos, o que nos levou a teoria do discurso de Ernesto Laclau. Hoje nossas pesquisas buscam
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Geografia da UNICAMP ao cotidiano da sala de aula e ao Curriculo do Estado de Sao Paulo,
esta pesquisa, busca compreender, refletir e discutir como os discursos curriculares oficiais,
mais especificamente do atual Curriculo de Geografia do Estado de Sdo Paulo e seus cadernos
de atividades (aluno e professor) do ensino médio sdo aplicados na pratica cotidiana pelos
professores, a fim de evidenciar os contextos de significacdo ocorridos nessa micro escala que
¢ a sala de aula. Para isso, especificamente, objetiva-se estudar o curriculo de geografia a
partir das préticas pedagdgicas de professores com a finalidade de identificar e compreender
os processos de recontextualizagdo estabelecidos por eles sobre os caderninhos, analisando
como os professores subvertem (ou ndo) as imposicdes do curriculo e cobrancas da equipe
gestora para seu cumprimento e verificando como se d4 o uso do material implementado pelo
curriculo, tanto por parte do proprio professor como dos alunos, a fim de compreender como a
autonomia do professor pode interferir no processo de ensino-aprendizagem.

Na tentativa de justificar minha escolha em relacdo a pesquisa na sala de aula,
acredito, como afirma Ferraco (2003), que em nossas pesquisas com o cotidiano das escolas
estamos sempre em busca de nés mesmos, de nossas historias de vida, de nossos “lugares”,
tanto como alunos que fomos quanto como professores que somos. Acredito assim, ser a
escola 0 meu lugar e “os professores os sujeitos protagonistas de histérias cotidianas que
inventam a educa¢do” (FERRACO, 2007, p. 84), aos quais, tentarei aqui dar destaque.

Para isso, como a proposta de pesquisa se d4 no contexto da sala de aula, optei pelo
método da pesquisa etnografica, visto que esta "permite a investigacdo dos efeitos das
politicas em contextos locais, favorecendo situar os discursos em taticas e relagdes de poder
especificas" (LOPES, 2005, p. 56). Ou seja, nas atuais pesquisas educacionais, a etnografia
aparece como método relevante, pois valoriza o cotidiano escolar e enfatiza a educacdo
enquanto processo social, cultural e histérico.

Assim, acompanhando dois professores da rede, por meio de diferentes instrumentos
para coletar os dados e analisar as informacdes, como entrevistas semiestruturadas e
observacdes participantes ao longo do ano letivo escolar, busquei aqui anunciar possiveis

convergéncias e divergéncias no processo de recontextualizacdo curricular por ambos os

problematizar o cardter provisério e contingencial das politicas curriculares a partir de sua busca incessante
de significacdo discursiva presente tanto em sua superficie textual quanto nas préticas curriculares de
nossos objetos de investigagdo: o curriculo de geografia do Estado de Sdo Paulo e os seus “Cadernos de
Atividades”; o curriculo “rizomatico” de um curso de licenciatura em geografia; a relacdo professor-aluno
na formagdo docente; as politicas de expansdo universitaria no Brasil; a instituicdo da geografia escolar em
Timor Leste; e a produ¢do do discurso nacional-patritico na Republica Nova sdo algumas de nossas
temadticas (STRAFORINI, 2016).
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professores, seja no sentido de evidenciar praticas que fogem do que € estipulado pelo

Caderno do Professor, ou de mostrar préticas que tendem a confluir com as definicoes.

il.

iii.

1v.

Para tanto, esse trabalho organiza-se em 5 capitulos:

No primeiro, antes mesmo de apresentar o curriculo a ser investigado, trago, por

achar|imprescindivel{ algumas teorias acerca do campo curricular - visto que este €

um campo amplo e hibrido — que serdo necessdrias para uma posterior andlise
fundamentada do Curriculo de Geografia do Estado de Sao Paulo. Dentro de tais
teorias, aprofundo-me no conceito de Recontextualizagao de Bernstein, bem como
no de Hibridismo de Canclini e no de Recontextualizacdo por Hibridismo de Lopes,
a fim de entender que o curriculo € resultado do intercambio, jun¢do e realocagao
de partes de outros discursos, que sdo combinados formando novos textos, outros
discursos, e que esse processo da-se em diversas escalas, como na sala de aula,
recorte assumido nesta pesquisa.

Posteriormente, no segundo capitulo, o foco serd a caracterizacdo da proposta
curricular base dessa pesquisa, para a qual, por meio das anélises dos contextos que
a originou, dos discursos presentes e dos materiais produzidos serdo tecidas
algumas reflexdes.

No terceiro capitulo apresento algumas consideracdes acerca da concepgao
curricular como discurso ligando-a ao cotidiano escolar e a autonomia do professor,
a fim de elucidar meus anseios, antes de ir de fato para a sala de aula.

No capitulo quatro o foco é o estudo do tipo etnogréfico feito ao longo do ano
letivo de 2016 em duas escolas da rede estadual paulista e com dois professores
diferentes, no intuito de valorizar o cotidiano escolar e a autonomia docente. Neste
capitulo, serdo apresentadas as observacdes e entrevistas realizadas, a fim de
evidenciar e confrontar as praticas docentes frente ao curriculo prescritivo.

Por fim, no quinto e ultimo capitulo, busco, a partir de uma andlise das praxis
encontradas em sala de aula, compreender e apresentar as resisténcias as
imposi¢oes da SEE, e também identificar as acdes insurgentes que ocorrem nas
brechas encontradas no curriculo, evidenciando as subversdes ocorridas, ainda que

estas vao de encontro com as minhas expectativas iniciais.
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1. O CURRICULO PARA ALEM DO ESTADO: CURRICULO COMO PRATICA
DISCURSIVA

“I...] As versdes criticas da escola, baseando-se na
prépria histéria documentada, demonstram por sua
vez seu cardter reprodutor da ideologia dominante e
das relacdes sociais de produgdo. Sustentam estas
versdes, com valoracdo oposta, o conceito de escola
homogeneizante, cuja determinacdo fundamental é
estatal e estrutural. Coexiste, contudo, com ela
histéria e existéncia documentada, outra histéria e
existéncia, ndo documentada, através da qual a
escola toma forma material, ganha vida. Nesta
histéria, a determinacdo e presenca estatal se
entrecruza com as determinacgdes e presencas civis de
variadas caracteristicas. A homogeneidade
documentada decompdem-se em muiltiplas realidades
cotidianas. Nesta histéria ndo documentada, nesta
dimensdo cotidiana, os trabalhadores, os alunos e os
pais se apropriam dos subsidios e das prescri¢des
estatais e constroem a escola.”

(EZPELETA, Justa; ROCKWELL, Elsie.
Pesquisa Participante. Sdo Paulo: Cortez, 1989.)

Nessa secdo do texto, apresentarei uma breve contextualizagdo das teorias curriculares,
sem, no entanto, regredir muito no tempo, pois interessa-me o movimento da teoria curricular
que se circunscreve no movimento pds-critico, considerando que € este que possibilita um
didlogo mais proficuo com a problematica e os objetivos desse trabalho.

De acordo com Lopes (2004) e Lopes & Macedo (2011) as politicas curriculares sao
tanto compostas por propostas, como por préticas curriculares, sendo impossivel dissocid-las.
Sua concepcdo estd ligada a selecdo de saberes, visdes de mundo, valores, simbolos e
significados, ou seja, uma selec@o cultural com a habilidade de organizar o que € selecionado
e tornd-lo apto ao ensino. O que pode ser classificado, portanto, de acordo com Laclau (2011),
como um discurso, jd que une palavras e acdes — dai a no¢do de curriculo como uma pratica
discursiva (MENDONCA & RODRIGUES, 2014, p. 49). Assim, a politica curricular é uma
politica de construcdo do conhecimento escolar e também uma politica cultural, construida
por embates e acordos entre concepgdes, conhecimentos e formas de entender o mundo.

Destarte, as politicas curriculares e o préprio curriculo traz grande pluralidade de

significados e sentidos, ndo possuindo uma defini¢cdo objetiva e fechada, mas englobando
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desde os documentos curriculares escritos pelas redes estaduais de ensino e que, por sua vez,
também refletem as politicas e acdes do Estado Nacional, até os processos de planejamento
vivenciados e reconstruidos “in loco” - na escola -, que pode ir desde a grade curricular das
disciplinas até o plano de aula do professor. Ou seja, essas politicas v@o para além da esfera
governamental, ainda que esta assuma papel privilegiado em relacdo ao poder que exerce em
sua producdo (LOPES, 2004, p. 111). Atualmente, j4 é consenso entre diferentes curriculistas
a defesa de que o curriculo tem assumido enorme centralidade nas politicas educacionais no
mundo globalizado, visto que a educagdo € um importante instrumento para o Estado
legitimar seus discursos, hoje muito influenciado pelo cardter neoliberal da economia
mundial, ainda que paradoxalmente o Estado seja considerado em tal concep¢cdo mero
regulador da economia — o que conhecemos como Estado minimo e descentralizado
(HYPOLITO, 2010). Para Ball (2001), trata-se de um novo paradigma de governo em que se
busca disseminar formas de mercado ou empresariais como narrativas mestras, capazes de
definir e determinar relacdes no estado e entre este e a sociedade civil e a economia, tornando-
o mero regulador — aquele que estabelece as condi¢Oes através das quais se autoriza os VArios
mercados internos a operar — e auditor — aquele que avalia os resultados.

Para Lopes & Macedo (2011), um documento curricular, fruto da politica institucional
do Estado, possui defini¢des parciais e localizadas historicamente de acordo com os principios
e objetivos governamentais a cada tempo, fazendo com que o Estado planeje as atividades e
experiéncias de ensino segundo suas preocupagdes, quais sejam: i) com o mercado de trabalho
- no caso da concep¢do marcada pelas demandas da recém-industrializacio nos Estados
Unidos no inicio do século XX e no Brasil por volta de 1920, que gerou a necessidade de
trabalhadores para o setor produtivo sob o principio da eficiéncia; ii) com a formacgdo de
cidaddos que constituam uma sociedade democrética - no caso da concep¢do progressista,
representada por John Dewey2, trazida para o Brasil pela Escola Nova - ou ainda; iii) com a
juncdo de ambas, na teoria curricular de Ralph Tyler’ — que busca conciliar as abordagens
técnicas, como as eficientistas, ao pensamento progressista.

Dessa forma, os curriculos trazem, legitimam e concretizam um apanhado de aspectos

da cultura social (tanto com os conteidos quanto com os valores e normas nele contidos), que

2 14 . . z . 4 . .
Filésofo, pedagogo e pedagogista norte-americano. E considerado icone da escola progressiva americana.
A ideia bdsica de seu pensamento sobre a educagdo estd pautada no desenvolvimento da capacidade
de[raciociniole espirito critico do aluno, fazendo com que seu fim seja a resolucio de situacdes cotidianas
com o objetivo de aperfeicoar as|relacdes sociais
3 . . . . ~ . . .
Educador norte-americano que difundiu o principal modelo de elaboragéo curricular utilizado no ocidente,
o qual é definido por metas/objetivos e de formas de verificagdo de seu cumprimento, e reforcado por
sugestdes de experi€ncias que facilitem seu dominio.
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passa a ser reconhecido como “conhecimento oficial”, ou seja, hegemonico que, de acordo
com Apple (1982), traz ocultamente os interesses dominantes da sociedade — ou de parte dela,
conforme serd explicado posteriormente. Dito de outra forma: a confeccdo do curriculo
envolve relagdes e acdes de poder. Assim, podemos entender que cada uma das tradi¢des
curriculares brevemente caracterizadas, de acordo com Lopes & Macedo (2011) é um
discurso que se tornou hegemonico e, entdo, constituiu o objeto curriculo, fazendo deste uma
pratica discursiva.

Porém, deve-se lembrar que na produgdo da politica curricular, tanto no caso da
Geografia, como nas demais disciplinas escolares, apesar da existéncia de uma comunidade
disciplinar - categoria utilizada por Goodson (1997) para definir um grupo de pessoas que ao
produzir o curriculo luta pela estabilidade e manutencao curricular de determinada disciplina,
bem como pela mobilizacdo de maior prestigio/status e volume de recursos -, unida, portanto,
por uma cadeia de equivaléncia — tal grupo, ndo se configura de forma homogénea, existindo
subgrupos interno a comunidade disciplinar que defendem diferentes concep¢des e que
competem entre si, mas que na tentativa de influenciar a defini¢do da politica em um sentido
macro e defender o conhecimento disciplinar— o que pode ser considerado o ponto nodal na
teoria de Laclau (2011) -, negociam e produzem hibridos na tentativa de entrar em consenso,
ainda que suas demandas particulares continuem presentes. Mas, como afirmam Costa &
Lopes (2016), apesar das comunidades disciplinares contribuirem para estabilizar, ainda que
provisoriamente, determinados sentidos nos documentos curriculares oficiais, na intencao de
defender suas demandas e interesses, em fun¢do das diferengas preexistentes os embates ndo
se fecham, mas continuam nas leituras e nas tradu¢des dos textos politicos, sendo reiterada,
assim, a feicdo ambivalente e rasurada da politica, devido, principalmente, aos textos oficiais,
muitas vezes serem apresentados de forma desorganizada epistemologicamente, incoerentes
em suas propostas e aleatdrios ou ecléticos em sua elaboragao.

Assim, o curriculo como discurso ndo é uma soma de palavras, mas uma consequéncia
da pratica articulatéria de elementos que, a partir de um ponto nodal, no nosso caso o
curriculo de Geografia, articulam-se entre si produzindo sentidos que vao disputar espaco no
social na tentativa de constituir a ordem por meio de um discurso sistematizado e aglutinador
(MENDONCA e RODRIGUES, 2014). O curriculo torna-se, portanto, em uma andlise mais
geral, um importante instrumento de controle social, e que, portanto, € objeto de disputa entre
grupos particulares, que “competem entre si para dar temporariamente a seus particularismos

uma funcao de representacao universal” (LACLAU, 2011, p. 66), ou seja, de hegemonia:
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Desta maneira, de forma mais sistemdtica, hegemonia é uma relagdo em que
uma determinada identidade, em um determinado contexto historico, de
forma precdria e contingente, passa a representar, a partir de uma relagio
equivalencial, multiplos elementos. [...] [Assim], € importante ainda
levarmos em consideracdo que o processo de constituicdo de uma ordem
hegemonica parte sempre de um discurso particular que consegue
suplementar ou seja, representar discursos ou identidades até entfo dispersas.
(MENDONCA e RODRIGUES, 2014, pp. 53-54).

Dessa maneira, com base na perspectiva de hegemonia da teoria do discurso de Laclau
(2011), problematizo as correntes curriculares estadocéntricas — preponderantes nos estudos
curriculares na Geografia, na qual se enfatiza o poder do Estado em relacdo a concepcao
curricular, que de forma verticalizada, ligada e/ou subordinada a estrutura econdmica, produz
uma politica hegemodnica que se concretiza no curriculo e € usado como um guia para ser
seguido pelos professores —, onde fixadas no papel hegemodnico do estado, entendem a
hegemonia como condi¢do de dominagdo total, diferente da concepcao laclauniana, onde a
hegemonia é sempre contingencial e provisdria.

Semelhante a esta visdo, penso que pode ser ressalto o fendmeno da globalizacdo
analisado pela concepcao critica, que afirma que a ordem/discurso/valores dos precursores de
tal fendmeno — os paises/empresas globalizadores —, sdo os portadores dos discursos
hegemonicos e objetivam homogeneizar as sociedades alcancadas — paises globalizados —
fazendo surgir o que chamamos de mundo globalizado e que compartilha uma cultura comum.
Mas sera que essa homogeneizacao € realmente tio efetiva ou totalizadora?

Se pensarmos de acordo com Milton Santos e sua obra Por uma outra globalizagao:
do pensamento Unico a consciéncia universal (2000) esse processo homogeneizante da
globalizacdo ndo € tdo imperativo, visto que o autor mostra que apesar da forca desse
movimento, o processo precisa de uma base material local para se realizar e os individuos
nele inseridos ndo sdo igualmente atingidos, j4 que existe uma grande resisténcia exercida
pelas caracteristicas culturais e historia dos diferentes grupos sociais locais, o que o autor vai
chamar de cultura popular, cujo papel é de extrema importancia para a construcao de saidas
ou de producdo de outros discursos para esse processo globalizante perverso por meio de
resisténcias populares, ou como o autor prefere, resisténcias que j4 se realizam na escala do
acontecer solidario ou das horizontalidades. Santos (2000) defende a desconstru¢dao dessa
globalizacdo pautada na economia e que se materializa no cotidiano das pessoas de forma
perversa, para a estruturacdo de um processo globalizado mais humano, no qual ressurge a

importancia do ser humano como meta para o desenvolvimento social.
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Assim, acredito que o curriculo, apesar do poder exercido pelo Estado, ele estd para
além de sua producdo, apresentando brechas para outros discursos na sua reproducao.

A fim de elucidar tal processo trago a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball
e colaboradores, na qual busca-se conectar o macro contexto (o Estado e as influéncia das
orientagdes de agéncias multilaterais mundiais, por exemplo) as micropoliticas da escola,
reconhecendo, portanto, a importancia do Estado, mas ndo se limitando ao seu controle,
incorporando na andlise do jogo das disputas discursivas e de poder envoltas no curriculo as
demandas educacionais da sociedade, as tradi¢des curriculares da escola e as comunidades
disciplinares e epistémicas envolvidas na producdo do texto curricular (LOPES & MACEDO,
2011, p. 246). Desta maneira

essa abordagem destaca a natureza complexa e controversa da politica
educacional, enfatiza os processos micropoliticos e a agdo dos profissionais
que lidam com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se
articularem os processos macro e micro na andlise de politicas educacionais
(MAINARDES, 2006, p. 49).

Para tanto, Ball compde o ciclo de politicas por trés “fases” principais, chamadas de
contextos — o contexto de influéncia, o contexto da produgdo de texto e o contexto da pratica
— todos inter-relacionados, ndo temporais, ndo sequenciais ou lineares, mas apresentando cada
um arenas, lugares e grupos de interesse, o que envolve disputas e embates (BOWE, BALL e
GOLD, 1992 apud MAINARDES, 2006, p. 50). Além disso, existe a tentativa de anular a
dicotomia entre produ¢do e implementacao do curriculo, até entdo muito fortes nas politicas e
andlises curriculares.

O primeiro contexto, da influéncia, concerne ao inicio da constru¢do dos curriculos e
politicas publicas, que se ddo pelas disputas entre discursos politicos, portanto, entre relacdes
de poder para influenciar a definicdo dos principios bdsicos que dardo legitimidade e
orientardo as politicas. Os atores participantes desse contexto sdo as redes sociais dentro e em
torno de partidos politicos, esferas do governo, comunidades disciplinares, comunidade
institucionais e agéncias multilaterais, como a Unesco, o Banco Mundial, o Fundo Monetario
Internacional e outros, que podem trazer politicas internacionais a serem recontextualizadas
em cada nacao (MAINARDES, 2006, LOPES, 2004 e LOPES & MACEDO, 2011).

O contexto da producdo de texto estd ligado a linguagem do interesse publico mais
geral, que fard com que os interesses e ideologias do contexto de influéncia sejam articulados

e ressignificados, resultando nos textos legais, oficiais e politicos, nos pronunciamentos,
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videos, panfletos, revistas e etc., (MAINARDES, 2006 e LOPES & MACEDO, 2011) - no
caso desse trabalho, podemos destacar o Curriculo do Estado de Sao Paulo e seus cadernos.

E por ultimo, o contexto da pratica, onde as respostas ao contexto da producdo de
texto serdo dadas, fazendo com que o curriculo esteja sujeito a deslizamentos interpretativos e
processos de contestacdo, visto que se trata da aplicacdo daquele no ambiente escolar, sendo
possiveis entdo, diferentes interpretacdes e recriagdes pelo professor, levando a mudancas e
transformacdes na politica original, de acordo com as concepgdes, experiéncias, valores e
interesses dos profissionais (MAINARDES, 2006, LOPES, 2004 ¢ LOPES & MACEDO,
2011). Se ainda pensarmos nas divergéncias trazidas pela propria comunidade disciplinar
idealizadora do documento curricular e nas contradi¢cdes e hibridizacdes que os textos
curriculares costumam trazem em relagdo as teorias educacionais e disciplinares, veremos que
a possibilidade de multiplas leituras dos textos das politicas serd ainda maior (LOPES &
MACEDO, 2011, p. 249).

Assim, concluo que apesar de ser possivel identificar a produ¢do de uma convergéncia
de politicas do mundo globalizado a partir da relagdo entre o contexto de influéncia e o
contexto de producdo dos textos curriculares, essas politicas podem ndo estabelecer as
interacOes e significacdes pretendidas em determinados contextos, j4 que as mediacdes
realizadas pelos Estados-nagdo com o objetivo de localizar os conceitos globais ja sofrem
reinterpretacdes, o que fard com que os efeitos dessas politicas curriculares no contexto da
producdo sejam também condicionados por questdes institucionais e disciplinares, conforme
suas histdrias, concep¢des pedagdgicas e formas de organizagdo (LOPES, 2004, p. 112), bem
como pelos profissionais envolvidos na escola, onde destaca-se o professor.

Recorro, entdo, a teoria do discurso de Laclau, na qual a estruturacao de um discurso

“[...] ndo faz cessar o movimento das diferengas, das possibilidades de novos
sentidos imprevistos, visto que qualquer discurso € uma tentativa de dominar
o campo da discursividade, de fixar o fluxo das diferencas e de construir um
centro provisério e contingente na significacdo” (LOPES & MACEDO,
2011, p. 252).

Assim, de acordo com Burity (2014),

uma formacao discursiva é sempre um conjunto articulado, mas heterogéneo,
de discursos, ou seja, de sistemas de regras de produgdo de sentido. Uma
formacdo discursiva ja estd hegemonizada por um determinado discurso
dentro de uma pluralidade. Nao ¢ um todo monolitico, fechado em si, mas
produz efeitos de posicionamento, autorizacao -e restricdo sobre 0s sujeitos
que nela se constituem ou expressam (p. 66).
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Concluo assim, fundamentada em Laclau (2011) e apoiada nos estudos de Lopes &
Macedo (2011), que o poder, antes atrelado ao Estado e a economia na perspectiva curricular
estadocéntrica, passa a ser concebido de forma mais difusa na perspectiva curricular pds-
critica, superando a relacdo entre politica e pratica, pois ndo existe um unico centro de poder
que se expressa exclusivamente de modo verticalizado, mas relagcdes de poder que se
manifestam de forma obliquas, capazes de ultrapassar as teorias da reprodugaio4 por teorias da
resisténcia, direcionada a compreender a autonomia relativa da escola na producdo de
significados e a combinar discussdes de classe e cultura. Nessa perspectiva, meu recorte

espacial de estudo passa a ser compreendido também

como lécus de luta por hegemonia e ndo como reflexo determinado das
relacdes hegemonicas, [...] [que] por intermédio do curriculo e da
organizacao do trabalho pedagégico, difunde normas, praticas e valores, [...]
[manifestando] sua resisténcia aos sentidos culturais dominantes (LOPES &
MACEDQO, 2011, pp. 165-166).

Por conseguinte, junto com os estudos sobre a préatica e o cotidiano escolar, percebi na
obra de Lopes & Macedo (2011) o deslocamento dos estudos curriculares das andlises
macrocontextuais para estudos de resisténcia, e, portanto, emancipacao, a partir da refutacao
das normas de dominacdo e submissdo presentes no curriculo. Ainda que, como afirmam
Lopes & Macedo (2011, p. 182) existam “multiplas demandas particulares da diferenca, em
contextos diversos, que disputam a possibilidade de se constituirem como um projeto
emancipatorio”; emancipagado esta que so € possivel devido a opressao que a precede, fazendo
daquela ndo criacdo, mas sim ato de libertacdo (LACLAU, 2011, p. 24), que como ja dito,
tentam dar a seus particularismos uma representagdo universal, expondo a contingencialidade
e temporariedade dessas liberdades/hegemonias; condi¢do primordial para a democracia — na
qual nada € alcancado de uma vez e ha sempre a possibilidade de questionamento (LACLAU,
2011, p. 150) -, ou seja, € um devir®. Portanto, saberes, sujeitos e antagonismos nao sao fixos
e definidos para todo o sempre, tdo pouco se restringem a apenas uma escala de agdo. As
classificacoes do que vem a ser dominante ou dominado, legitimo ou ndo legitimo, sio
construidas em lutas sociais por cada uma dessas significa¢des. E dentro dessa perspectiva, o

curriculo ndo € uma parte legitimada da cultura que € transposta para a escola, mas sim

* Como a de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, que se assenta na premissa de que as relagdes de
poder contém sempre uma dimensdo de violéncia simbdlica de imposi¢do de um conjunto (arbitrario) de
referentes culturais (saberes, linguagens, normas, valores, representacdes, etc.) dos grupos dominantes ao
conjunto da sociedade, como reforg¢o da sua posi¢do privilegiada.

5 . 0 — ~ ~ s :
Conceito|filoséficolque se contrapde & nocdo do imdvel, estabelecendo o conceito de mudanca como
constituinte do real; é o acontecer, o ir sendo, mover-se, transformar-se, o passar.
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producdo cultural que faz parte da propria luta por legitimacdo de discursos hegemodnicos. Por

isso ndo € fixo e nem produto externo ao ambiente escolar (LOPES & MACEDO, 2011, p.

92).

Em busca dessa emancipacao torna-se

o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagdgico. Ou seja,
entendendo as atividades pedagdégicas como atividades politicas, espacos de
Iuta contra injusticas econdmicas, politicas e sociais, contra relacdes de
poder excludentes, e tornando a politica mais pedagdgica, ao utilizar a
pedagogia como acdo emancipatéria, na qual os alunos [por meio do
professor, um intelectual transformador] sdo sujeitos politicos cuja voz deve
ser considerada ativa nas experi€ncias de aprendizagem, na escola e para
além da escola (LOPES & MACEDO, 2011, p. 176).

Mais a frente darei continuidade a essa discussdo enfatizando o trabalho docente € o

discurso hegemonico trazido curriculo.

1.1. Bernstein e a teoria do dispositivo pedagégico

Com o objetivo de trabalhar com os discursos curriculares provenientes da escola,

foco dessa pesquisa, me apoio primeiramente no conceito de recontextualizacdo de Basil

. 6 .. . . - L. . . .
Bernstein” para legitimar a investigagdo empirica a ser realizada, visto que suas teorias, em

especial a teoria do dispositivo pedagdgico, t€ém sido amplamente utilizadas em pesquisas do

campo das politicas e reformas educacionais e curriculares, principalmente quando aplicadas

a andlise da formulacdo dessas politicas em diversas escalas (macro, meso € micro)

(MAINARDES, 2010). Assim, a recontextualizacdo tem contribuido para compreender como

as politicas educacionais e curriculares sdo recebidas ou emprestadas de outros contextos e

recontextualizadas de acordo com contextos de diversas escalas, como o global, nacional,

regional e até mesmo local - ai influenciados por aspectos politicos, ideoldgicos e culturais.

Bem como define Lopes (2005, p. 53):

O intercambio crescente de textos e discursos, estabelecendo um fluxo plural
de sentidos no contexto do mundo globalizado e tornando aparentemente tao
similares politicas de curriculo de paises tdo distintos, parece ter contribuido
para ampliar as pesquisas educacionais que se apropriam do conceito de
recontextualizacdo formulado por Bernstein. Esse conceito tem se
evidenciado como produtivo para o entendimento das reinterpretacdes que

% Basil Bernstein foi um sociélogo britdnico conhecido pelas suas andlises criticas ao curriculo e ao
processo de escolarizacdo e fez parte do movimento que ficou conhecido como Nova Sociologia da
Educacdo (NSE). Seus estudos colocam em questdo o papel da educagdo na reproducdo cultural das
relacdes de classe, evidenciando que a pedagogia, o curriculo e a avaliacdo sdo formas de controle social.

18



sofrem os diferentes textos na sua circulacdo pelo meio educacional. Sao
orientacdes de agéncias multilaterais que se modificam ao serem inseridas
nos contextos dos Estados-na¢ao; sdao orientagdes curriculares nacionais que
sao modificadas pela mediacdo de esferas governamentais intermedidrias e
das escolas; sdo politicas dirigidas pelo poder central de um pais que
influenciam politicas de outros paises; sdo ainda os miltiplos textos de apoio
ao trabalho de ensino que se modificam nos contextos disciplinares.

Ainda que pautado em uma matriz estruturalista - diferente do que trouxe na primeira
parte dessa pesquisa, na qual utilizo enfaticamente os trabalhos de Lopes e Laclau e suas
discussdes pds-estruturais -, veremos que o trabalho de Bernstein complementara as reflexdes
anteriores, ainda que apenas seu conceito ndo seja suficiente.

Com sua postura critica em relacdo as teorias reprodutivistas, preocupadas apenas em
compreender como as relacdes de poder sdo transportadas pelo sistema € ndo como o
transportador o faz, Bernstein se atém a esse transportador, denominado dispositivo
pedagégico (LOPES & MACEDO, 2011).

Para tanto iniciarei explanando sobre a teoria do dispositivo pedagdgico que, segundo
Mainardes & Stremel (2010), teria surgido na tentativa de criar um modelo para analisar o
processo pelo qual uma disciplina ou um campo especifico de conhecimento € adaptado com
0 objetivo de construir o conhecimento escolar, o curriculo, conteddos e relagdes a serem
transmitidas e explicar as regras geradoras de estabilidade e uniformidade dos sistemas
nacionais de educagdo. Dessa maneira, propde-se um dispositivo pedagdgico que tem regras
internas que regulam a comunicacdo pedagdgica e a torna possivel, sendo tal dispositivo
similar a uma gramdtica, como o préprio Bernstein (1996 apud MAINARDES, 2010, p. 11)

define:

uma gramatica para a produ¢do de mensagens e realizagcdes especializadas,
uma gramadtica que regula aquilo que processa: uma gramatica que ordena e
posiciona e, contudo, contém o potencial de sua transformacao.

Gramatica esta, pautada em trés regras: as distributivas, as recontextualizadoras e as
avaliativas; todas hierarquicamente vinculadas - ou seja, as regras distributivas regem as
recontextualizadoras e estas, por sua vez, regem as avaliativas - e relacionadas aos campos de
producdo do conhecimento, reproducdo e recontextualizacio (MAINARDES, 2010),
estabelecendo relacdes entre poder, conhecimento e consciéncia e, desta forma, constituindo
um instrumento crucial de reproducdo cultural (MORAIS & NEVES, 2007).

De acordo com Mainardes (2010), as regras distributivas tém a missdo de regular as
relacdes entre poder, grupos sociais, formas de consciéncia e de pratica, controlando o tipo de

conhecimento que os diferentes grupos sociais terdo acesso € como isso se dard. Por sua vez,
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as regras recontextualizadoras, subordinadas as distributivas, regulam a formagao do discurso
pedagégico, que carregado de uma carga ideoldgica, representa o principio de
recontextualiza¢do de outros discursos que serdo seletivamente transmitidos e adquiridos de
regras. E por fim, as regras avaliativas que estruturam o dispositivo pedagdgico constituem os
principios de ordenacdo do discurso pedagdgico, regulando as praticas pedagdgicas
especificas, isto é, mediando a transmissdo e a aquisi¢do dos discursos pedagdgicos
especificos (MORAIS & NEVES, 2007). Como meu foco ¢é na segunda regra, a
destrincharemos a seguir.

Assim, o dispositivo pedagdgico atua como regulador simbdlico da consciéncia;

responsavel por produzir, reproduzir e transformar a cultura.

Grupos Sociais Regras Campos Processos
Distributivas Producio s
RD Poder B . —»  Criagdo
(RD) do discurso ¢
v
RR L DlSpOS’ltl.VO ] Recontextuali Recontextua Transmissio
Conhecimento pedagdgico zadoras (RR) lizagdo

A

A 4

Avaliativas N
(RA)

| J | J
MODELO FORMAL MODELO DE REALIZACAO

RA Consciéncia Reprodugio Aquisi¢ao

Figura 1. Esquema das relacdes chaves que sintetizam o dispositivo pedagdgico e suas estruturas.
Fonte: Elaborado pela autora de acordo com Bernstein, 1998, p. 67.

1.2. A recontextualizacio, o hibridismo e a recontextualizacio por hibridismo

Como vimos, o discurso pedagdgico € fruto das regras recontextualizadoras e de

acordo com Bernstein (1994) pode ser definido pela combinacao de

un discurso de competéncia (habilidades de diversos tipo) en un discurso de
orden social, de modo que el ultimo domina siempre sobre el primero.
Llamaremos discurso instruccional [DI] al que transmite competencias
especializadas y su relacién entre ellas, y discurso regulativo [DR] al que
crea el orden especializado, la relacion y la identidad. (p. 188)
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Podendo ser representado pela relacao DI/DR, em que [/] significa que DI estd sempre
introduzido a DR. Dessa forma, o discurso instrucional, que se refere aos conhecimentos mais
especificos (o que e o como transmitir) estard contido no discurso regulador, visto que esse
por possuir um cunho ideolégico (discurso moral e de transmissdo de valores, identidades)
possui papel determinante na ordem interna do discurso da instrucdo e também na ordem
social, tendo, portanto, um cariter de discurso dominante (MAINARDES & STREMEL,
2010; LOPES, 2005).

Ademais, por ser “el discurso pedagogico [...] la regla que lleva a la inclusion de un
discurso en el outro para crear un texto, para crear, un discurso” (BERNSTEIN, 1998, p. 62),
Bernstein (1998) acaba por considerar o discurso pedagégico mais como um principio do que
um discurso propriamente dito, visto que “el discurso pedagdgico es un principio para la

circulacion y la reordenacion de los discursos” (BERNSTEIN, 1998, p. 62).

Es un principio recontextualizador que se apropria de, recoloca, reenfoca y
relaciona selectivamente otros discursos para construir su propio orden y sus
propios ordenamientos. En este sentido, el discurso pedagdgico no puede
identificarse con ninguno de los discursos que recontextualiza.
(BERNSTEIN, 1994, p. 189)

Dessa forma pode-se perceber que o discurso pedagdgico é gerado por um discurso
recontextualizador capaz de criar campos e agentes recontextualizadores, carregados de
ideologias. Em suas andlises, Bernstein diferencia dois campos especificos: o campo
recontextualizador oficial (CRO) e o campo recontextualizador pedagdgico (CRP). O
primeiro, que de acordo com Lopes (2005), referencia-se ao Estado, enquanto o segundo ¢
composto por educadores nas escolas e universidades, produtores de literatura especializada e
fundacdes privadas de pesquisa.

O mais interessante nessa relagdo e que realmente tem relevancia € pensar que se o
CRP pode produzir algum efeito no discurso pedagdgico com independéncia do CRO, havera
certa luta por autonomia/mudanga nessa microescala, na escola, e tensdes serdo produzidas;
porém, se existir apenas o CRO, a autonomia ou mudanca ndo serd alcancada. E € 1dgico,
como veremos mais adiante na analise do curriculo e dos “caderninhos” distribuidos para as
escolas estaduais de Sdo Paulo por meio de sua Secretaria Estadual de Educacio, foco dessa
pesquisa, que o Estado atualmente busca debilitar o CRP mediante o seu CRO a fim de
diminuir tais autonomias, e consequentemente, perder seu poder.

O que se vé entdo, € que além da politica curricular ser uma producdo de multiplos

contextos, essa ainda € capaz de produzir novos sentidos e significados — as autonomias -
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dentro das instituicdes escolares, bem como dentro de cada sala de aula, considerando as
diferentes relacdes entre professores e alunos, ou ainda entre a escola e o contexto cultural
primério do aluno, como a familia, a comunidade e a religido, recontextualizando de acordo
com as visdes de mundo cotidianas.

Lopes & Macedo (2011) salienta que

a recontextualizacdo € um processo inerente a circulacdo de discursos e
textos, pois quanto mais circulam mais se multiplicam diferentes leituras
contextuais. Novas interpretacdes se fazem e com isso novos sentidos sdo
produzidos, para atender a outras finalidades pedagdgicas, sem que
necessariamente essas novas finalidades possam ser consideradas negativas
ou o conhecimento produzido possa ser considerado um erro ou uma
deturpagdo. Assumir o discurso pedagdgico como uma instincia discursiva
propria, ainda que compatibilizada as exigéncias sociais da sociedade mais
ampla, abre espacos para compreendermos a pluralidade de saberes que
circulam no contexto social. Mais que isso, permite conceber que a
recontextualizacdo pode se desenvolver pela producdo de hibridos culturais.
(p.106)

Porém, talvez ao nio deixar tdo clara as relagdes e correspondéncias entre as regras,
campos e processos do dispositivo pedagdgico, Bernstein peque ao ligar o conceito de
recontextualizacdo a verticalidade e a hierarquia, ndo conseguindo analisar mais amplamente
as relagdes do que de “baixo” para “cima” e de “cima” para “baixo”, diferente do que Ball
apresenta em seus ciclos de politicas, que considera as articulacOes e reinterpretacdes em
multiplos contextos, que vao das influéncias internacionais as préticas escolares, sem
estabelecer hierarquias entre os mesmos, fazendo com que os contextos de influéncia
internacional, o contexto de definicdo de textos e os contextos da pritica formem um ciclo
continuo e produtor de politicas sempre sujeitos aos processos de recontextualizagdo (LOPES,
2005, pp.55-56).

Por isso, acho pertinente recorrermos ao conceito de hibridismo de Nestor Canclini’, a
fim de complementar a recontextualizacdo e poder trabalhar melhor nos propdsitos dessa
pesquisa.

Para Canclini (2000) a hibridizacdo consiste na combina¢do entre processos
socioculturais nos quais estruturas ou praticas discretas, que existiam de forma separada,

geram novas estruturas, objetos e praticas. Como ja disse, o curriculo € cultura, e, portanto,

podemos entender as politicas curriculares ndo mais como politicas de sele¢do, produgdo,

7 £ . sz Z . A . .

Néstor Garcia Canclini é um|antropélogofargentino contempordneo considerado um dos maiores
investigadores em comunicagdo, cultura e sociologia da|América Latina] Seu foco de trabalho € a pos-
modernidade e a cultura a partir do ponto de vista latino-americano.
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distribuicdo e reproducdo do conhecimento como em Bernstein, mas também como politicas
culturais, capazes de desenvolver a heterogeneidade através das nuances e variagdes locais, ou
seja, pela leitura de diferentes sujeitos de formas diferentes. Assim, ndo existe a pretensdo de
congelar identidades, diferente da recontextualizacdo de Bernstein, que com as orientacdes
curriculares centralizadas tende a projetar certas identidades e regular seus sentidos, ainda que
ndo consiga sempre as projecdes e regulacdes almejadas (LOPES, 2005).

Para Canclini a hibridizacao se da por meio de trés processos: o de descolecionar, o de
desterritorializar e o de reterritorializar. No primeiro o autor procura entender as associagdes
feitas entre culto e popular, entre estratos culturais de classes sociais distintas, bem como
entre producdes culturais aproximadas pela atuacdo das tecnologias. Tais descole¢des sao
vistas como capazes de romper hierarquias, ainda que ndo sejam capazes de dissolver as
diferencas entre as classes. O segundo processo articula desterritorializacdo — que € a perda da
relacdo suposta como natural entre cultura e territorios geograficos e sociais — €
reterritorizalizacdo — as relocalizagdes territoriais, relativas e parciais, das velhas e novas
producdes simbdlicas. Por meio desses processos, se produz os géneros impuros, hibridos,
produzidos tanto pelas descolecdes quanto pelas desterritorializagcdes e reterritorializagoes.
Nesses multiplos processos de ressignificacdo e constru¢ao de novos sentidos, ndo existem
regras fixas ou grandes relatos que guiem a hibridizacdo (LOPES, 2005).

Assim,

Garcia Canclini e suas andlises da cultura estimulam a pensar que as
colecdes tedricas com as quais usualmente o curriculo € interpretado se
dissolvem, produzindo associagdes aparentemente contraditérias em nome
de finalidades distintas daquelas entendidas como originais. A cultura, que
com Bernstein poderia ser pensada em termos de classificacdes de
categorias, identitariamente definidas por relagdes de poder, assume um
carater difuso, no qual identidades e diferencas se mesclam e principios de
classificagdo ndo sdo mais reconhecidos como tais. As descolecdes,
associadas as desterritorializacdes e reterritorializacdes em espagos
simbdlicos e materiais, acabam por produzir os chamados géneros impuros,
cuja impureza é conferida pela impossibilidade de classifica-los segundo os
modelos das antigas cole¢des curriculares classicamente definidas.

Particularmente nas atuais politicas de curriculo no Brasil, as mesclas entre
construtivismo e competéncias; curriculo por competéncias, curriculo
interdisciplinar ou por temas transversais e curriculo disciplinar; valoriza¢do
dos saberes populares, dos saberes cotidianos e dos saberes adequados a
nova ordem mundial globalizada sdo exemplos de construgdes hibridas que
nido podem ser entendidas pelo principio da contradi¢do. Nao se trata de
elementos contraditérios em que um nio existe sem o outro, tampouco
podem ser explicados apenas por distingdes e oposi¢cdes. Na propria
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dindmica da imposicdo de determinados sentidos e significados e na busca
de legitimagdo para os mesmos € que as cisdes se expressam produzindo
ambivaléncias e desarticulando a autoridade (LOPES, 2005, p. 57)

Perceba, agora, que nem a recontextualizacdo e nem o hibridismo serdo capazes de,
isoladamente, dar o aporte conceitual necessdrio para esta pesquisa. Nesse sentido,
recorremos as andlises de Ball feitas por Lopes (2005), na qual a autora enfatiza a
recontextualizacdo por hibridismo, que incorpora a perspectiva do hibridismo de Canclini ao
conceito formulado por Bernstein.

Deste modo, articulando epistemologias estruturalistas e pés-estruturalistas, busca-se
através desse “novo” conceito compreender os processos que se ddao nos contextos da politica
e da prética educativa em um momento em que essas agoes estdo inseridas em espagos que se
globalizaram e que estdo marcados pela mescla de 16gicas globais (TURA, 2009).

A recontextualizac@o por hibridismo tenta, portanto, por meio da negacdo de relagdes
assimétricas de poder, pensando entdo em poderes obliquos a fim de quebrar a verticalidade
associada a recontextualizagcdo, desconstruir o afastamento entre os diferentes campos de
Bernstein — oficial e pedagdgico — dando espago as negociagdes de sentidos e significados por
ambivaléncias e antagonismos, mostrando que as zonas de escape e as possibilidades de
deslizamento sao muitas (LOPES, 2005).

No ambito desse estudo, interessa-me verificar nas préticas docentes os deslizamentos
de sentidos que favorecem a leitura heterogénea e diversificada do curriculo oficial do Estado
de Sdo Paulo e seus materiais, resvalos esses provavelmente proporcionados pela

recontextualizacdo por processos hibridos, que acabam por favorecer as zonas de escape.
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2. O CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO: CONTEXTO HISTORICO,
MATERIAIS E O PAPEL DO PROFESSOR

No inicio da década de 1980, sob as premissas da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo ndmero 5692, de 1971 , comecaram a surgir pelo Brasil, como reflexo da
redemocratizagdo brasileira, iniciativas estaduais de revisdo e reformas curriculares em varios
estados (SOUZA, 2006). Em Sao Paulo, de acordo com Martins (1998), a inadequagao dos
guias curriculares a uma sociedade em vias de se redemocratizar, gerou uma série de
manifestacdes que reivindicavam ao poder publico estadual paulista a reformulacdo dos guias
curriculares em vigor desde os anos 70, pejorativamente denominados de "Verdao" - devido a
capa verde e principalmente a identificacio dele com o governo militar.

Assim, os anos 1980 marcaram, conforme afirma Duran (2012), um movimento
importante na vida social e politica brasileira, um movimento que também se traduziu no
proprio processo de construcdo curricular, organizando-se numa perspectiva efetivamente
democriatica, visto que o Estado de Sao Paulo inicia sua reforma curricular com o objetivo de
diminuir a seletividade escolar. Dessa forma, na perspectiva pedagdgica contemplaram as
sugestdes de novas abordagens tedricas e metodoldgicas de diferentes dreas do conhecimento,
que eram produzidas e divulgadas nas principais universidades paulistas, caracterizadas por
modelos critico e construtivista (LOPES et al, 2009).

Surge ai a nova proposta curricular, organizada pela Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (CENP), 6rgdo da SEE responsdvel pelas questdes referentes aos
curriculos e que mantinha maior contato com os professores da rede publica estadual de
ensino. Assim, segundo Duran (2012), a constru¢@o do curriculo se deu pelas equipes técnicas
da CENP com a colaboracio de professores de universidades e discussdes com o conjunto de
professores da rede. Podemos dizer, portanto, que a nova proposta acompanhava o momento

de revalorizacdo da acdo social e da participagdo politica, na qual

mais do que reorganizar a lista dos contetidos a serem desenvolvidos por
professores no seu dia-a-dia de trabalho, pretendia-se entdo, com a
reorganizacdo dos curriculos, a construgdo de uma nova escola, assentada
em um novo projeto politico educacional (MARTINS, 1998).

® A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (LDB) define e regulariza a organizagio da educagio|brasileira]
A de 1971 tornou o ensino obrigatério dos 7 aos 14 anos e, para o chamado segundo grau, possibilitava
uma habilitacdo profissional especifica, por meio do ensino técnico, a critério do estabelecimento de
ensino. Tal mudanga, de acordo com Lopes et al (2009), gerou perdas significativas no tocante as
abordagens das disciplinas cientificas, que passaram a ter um enfoque mais profissionalizante, com o
objetivo de atender as demandas economicistas deste periodo histdrico.

25


https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil

Dessa forma, a reforma curricular dos anos 1980 em Sdo Paulo, que ficou conhecida
como a Proposta Curricular da CENP, foi fruto de uma forte mobilizacdo a fim de concretizar
a redemocratizacdo do ensino, onde se defendia uma educagdo publica, estatal e com
qualidade, para a qual ocorreu uma ruptura conceitual, fundando-se a partir dai em uma
perspectiva mais participativa e critica do ensino, caracteristica pela qual a proposta ainda
hoje se destaca. Entretanto, as contradi¢des e as relagdes de poder no interior desse 6rgao
responsavel pela proposta, em conjunto com outros entraves, levou a CENP perceber que a
mudanca da pratica docente era um processo complexo e lento, e que esse novo modelo de
capacitacdo que motivava a reflexdo sobre a pritica era insuficiente, por ndo oferecer
indicadores para a acdo (LOPES et al, 2009). Assim, a CENP acaba investindo na produgdo
de outros tipos de materiais e sua “militancia” acaba se ofuscando.

Com o tempo, as demandas foram mudando. As inovagdes tecnoldgicas e o
neoliberalismo que marcaram a década de 1990 no Brasil, fizeram com que o poder
novamente se centralizasse, surgindo documentos como os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), além das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e de um sistema de avaliacdo nacional, o Saeb
(Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica) e a Prova Brasil.

Nessa conjuntura, acentuou-se a atuagdo do governo federal no dmbito das propostas
curriculares e producio de material curricular para o ensino fundamental e médio. De acordo
com Lopes et al (2009) em decorréncia disso, o Estado de Sdo Paulo durante o governo Mario
Covas — de 1995 a 2001 - diminuiu significativamente a produgdo de materiais de orientagao
curricular e em consonancia com o imediatismo e as novas tecnologias educacionais, passou-
se a incentivar a formacao de professores na modalidade a distancia.

Nos anos 2000, enfoque temporal de maior relevancia para essa pesquisa, as demandas
novamente mudam. A partir daqui, comeco a falar do contexto que originou a proposta
curricular atual do Estado de Sdo Paulo. Para falar dessa, se faz necessario elucidar antes
sobre o programa “Sao Paulo faz escola”, do qual a proposta curricular € parte principal. Para
tanto a inten¢do € expor o programa, seus objetivos e agdes bem como da proposta curricular
e seus materiais, discutindo o cendrio econdmico e educacional presente.

O programa Sao Paulo Faz Escola, langcado em 2008, estd inserido em um plano de
metas e agdes maior, o Sao Paulo: uma nova agenda para a educacdo publica, projetado para
melhoria da educacdo publica paulista, lancado em 2007 pela Secretaria de Estado da

Educacgdo de Sao Paulo (SEE-SP), visto que esta possui a maior rede de ensino do Brasil.
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O programa em questdo consiste em uma nova proposta curricular didético-
pedagégica elaborada e implementada pela SEE-SP para a rede estadual de ensino. Ao
abarcar os contetdos curriculares e as expectativas de aprendizagem para o ciclo II do ensino
fundamental e para o ensino médio, o Sdo Paulo Faz Escola tem como foco unificar o
curriculo escolar para as mais de cinco mil escolas estaduais, conforme defende a Secretaria
de Educacdo de Sao Paulo em seu siteQ, implantando, por tanto, um modelo educacional a ser

seguido por todas as escolas. Para isso, o programa funciona mediante dois instrumentos: um

portal na internet — o[www.saopaulofazescola.sp.gov.br|-, que oferece material de apoio aos

professores, gestores e alunos, e os cadernos — do professor (divididos por drea de
conhecimento e destinados a preparacao das aulas), do gestor (que apresenta as orientacdes e
subsidios para a implantagdo do programa nas escolas) e do aluno (composto por atividades
sobre os conteudos definidos por esse novo curriculo), que propdem atividades e determinam
as expectativas de atuagdo de acordo com cada ocupacdo (PAES & RAMOS, 2014).

O programa ¢é responsdvel pela implantagdo do Curriculo Oficial do Estado de Sdo
Paulo, organizado em documentos que constituem orientagdes para o trabalho dos mais de
240 mil docentes da rede estadual de ensino de Sdo Paulo em sala de aula e visa garantir uma
base comum de conhecimento e competéncias para todos os quatro milhdes de alunos das
escolas estaduais paulistas'’.

Deve-se enfatizar o contexto no qual se dd o desenvolvimento do programa Sao Paulo
faz Escola: tal processo amparou-se no movimento de reforma do Estado, aprofundado
durante o governo Fernando Henrique Cardoso, em 1995, e que previa, dentre outras coisas,
uma estrutura mais enxuta e barata de seu aparelho de acordo com a légica neoliberal, sob a
influéncia de organismos internacionais como Banco Mundial. Na escala estadual, o programa
foi implantado sob a gestdo do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), que desde
1995 estd no governo paulista, e carregado de ideias e ideais neoliberais, a proposta curricular
traz um discurso extremamente regulativo e burocriatico (PAES & RAMOS, 2014), o que
Cacdo (2010) caracteriza como dentro dos moldes da teoria curricular de Tyler (ja citado
anteriormente) — e que chamard de retylerizacdo das préticas curriculares'" - que tem suas
bases na pedagogia tecnicista, cujos principios sdo a racionalidade, a eficiéncia e a
produtividade — o que Contreras (2012) vai ligar a l6gica racionalizadora das empresas,

elucidando ao taylorismo.

*Ihttp://www.educacao.sp.eov.br/sao-paulo-faz-escola)

" Niimeros retirados do préprio site da SEE-SP.

"ver PACHECO, J. A.; PEREIRA, N. Globaliza¢do e identidade no contexto da escola e do curriculo.
Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 131, Sdo Paulo: Fundacdo Carlos Chagas, p. 371-398, mai./ago., 2007.
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Tais pressupostos acabam por gerar certa dicotomia, visto que ao atribuir grande

importancia a educacgdo escolar no processo de desenvolvimento econdmico-produtivo

99 12

nesta ‘“sociedade do conhecimento” ~, a educag¢do adquire o status de

propulsora do desenvolvimento, [mesmo que] devendo voltar-se,
fundamentalmente, as necessidades das forcas produtivas, ou seja, do
mercado, para criar melhores condicdes de competitividade. Por outro lado,
a globalizacdo opera no sentido da homogeneizacdo escolar e no reforco da
no¢ao de curriculo como produto e nao praxis. (CACAO, 2010, p. 391)

Nesse sentido, Pereira (2009) compartilha com a ideia acima citada ao afirmar que a
escola torna-se uma mercadoria e o ensino-aprendizagem um pacote/produto a ser consumido
por todos. Ou seja, o conhecimento se mercantilizou e sua produgdo foi colocada a servigo de
politicas educativas estatais e paraestatais cada vez mais globalizadas e menos relativas a
experiéncia (FERRACO & CARVALHO, 2012).

Sobre a Proposta Curricular em si, apesar do proprio nome evidenciar ser apenas uma
sugestdo, que deveria, portanto, ser um instrumento de apoio pedagdgico para as escolas, esta
assumiu foco central na rede paulista de educacdo por meio de diversas ferramentas que
visavam garantir a execucdo dos pressupostos educacionais da SEE-SP nas escolas, como
encontros e palestras sobre o programa, a criacdo da figura do professor-coordenador para
direcionamento do programa dentro das escolas e dentre outras, o atrelamento do Programa ao
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo, o Saresp, que desde
2009 tem sido elaborado com base na proposta curricular e que funciona como instrumento
avaliativo para os objetivos e metas do programa (CACAOQ, 2010). Vale lembrar que em 2010
a proposta se tornou o curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo e que hoje o Saresp € um
mecanismo de concessdao de bonus em dinheiro as escolas e aos professores de acordo com os
resultados atingidos. Além disso, ainda hoje existem muitas acdes para propagacdo da
concepg¢do educacional por parte da propria SEE-SP e grande cobranca para seu cumprimento
por parte das equipes gestoras da escola — levando em conta minha experiéncia como
professora em 2013 em uma escola estadual de Campinas/SP.

E o papel desempenhado pela gestao das escolas ndo € feito impunemente: a proposta
curricular traz em seu corpo a responsabilidade da equipe gestora, em especial do professor-
coordenador, em animar os professores e assegurar a sua implementagdo, evidenciando a

racionalidade administrativa trazida para o ambiente escolar, onde a gestdo € uma espécie de

12 ~ oy . ~ . . .

Expressao utilizada na Proposta Curricular em tela e por Cagao (2010) com certa ironia para denominar a
sociedade do século XXI, cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo do conhecimento como produto
da revolucdo tecnoldgica e dos processos politicos que redesenharam as rela¢cdes mundiais.
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fiscal do governo, estimulada a gerenciar o trabalho pedagdgico pela politica de gratificacdes,
que faz com que professores e gestores se tornem responsdveis pelo trabalho do outro, na
medida em que o rendimento de uns interferem no salario/bonus dos outros (ROSSI, 2011).
Além disso, a comunica¢do e disseminac¢do das inovagdes trazidas pelo curriculo e seus
materiais € um fator chave para que os professorem as levem adiante, cabendo a gestdo de
cada unidade escolar evitar os problemas de comunicacdo e reduzir a possibilidade de
deformacdes pelo trabalho docente (CONTRERAS, 2012).

Convém também enfatizar que desde o inicio de sua execug¢do, o Sdo Paulo Faz Escola
e as proposta curricular tem gerado grande polémica e descontentamento, principalmente no
que se concerne aos professores, j4 que ao priorizar um curriculo tnico e o controle das
atividades de aprendizagem desenvolvidas em sala de aula, o professor perde sua autonomia,
bem como o cotidiano escolar de mais de 4 milhdes de estudantes € desconsiderado - ainda
que contraditoriamente, o curriculo traga um posicionamento favoravel a visdao de pedagogia
critica — e o aluno € formado com pensamentos linear e limitado, transformando o ensino-
aprendizagem com o novo curriculo em algo sequencial, com conteudo e tempo determinados
e quase anulando a possibilidade de criacdo na sala de aula (PEREIRA 2009).

Contreras (2012), defende que a autonomia do professor € perdida a partir do que
chama de proletarizacao docente, na qual € subtraida do professor, progressivamente, uma
série de qualidades que o conduz a perda de controle e sentido sobre o proprio trabalho.
Assim, atribui a inserc¢do da légica racionalizadora empresarial nas escolas, que introduz um
sistema de gestdo do trabalho do professor que organiza e controla seu trabalho, a
transformacdo das suas condicdes de trabalho e tarefas, que passa a aproxima-lo da classe
operdria, ao ver seu trabalho reduzido ao desempenho de funcdes isoladas e rotineiras, sem
compreender o significado do processo, ja que tal gestdo atinge também o conteudo da prética
educativa.

Na prépria carta de apresentagio da Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008a),
Cacdo (2011) mostra que a Secretdria da Educacdo na época, Maria Helena Guimaraes de
Castro, argumentava que apesar da autonomia dada as escolas pela LDB 1 de 1996, essa tatica
descentralizadora mostrou-se insuficiente, motivo pelo qual surge o novo curriculo, definido
pela secretdria como agao integrada e articulada com o objetivo de organizar melhor o sistema
educacional de Sao Paulo. O discurso que se instala é o da incompeténcia das escolas e,

sobretudo, dos professores por nao terem alcancado a melhoria da qualidade da educagdo tao

3 A atual LDB, (Lei 9394/96) sancionada|1996] tem como caracteristica que mais nos interessa nesse
trabalho a autonomia dada aos 6rgdos estaduais, que fez diminuir a centraliza¢do do poder no MEC.
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almejada por todos e que lhes foi repassada pela LDB. No entanto, a apresentacdo do
documento curricular omite-se em discutir as condicdes de trabalho, plano de carreira,
infraestrutura escolar, juventude e cidade na contemporaneidade, dentre outros temas
relevantes.

Assim, a partir da busca por garantir a todos uma base comum de conhecimentos e
competéncias passou-se a investir contra a autonomia das escolas e dos professores, ao
centralizar as decisdes curriculares, a proposta deixa claro o pressuposto de que a
independéncia construida pelas e nas escolas anteriormente a essa reforma nao foi positiva
para a qualidade de ensino, jogando no professor o fracasso a culpa pelo fracasso escolar
(CACAO, 2010).

Ademais, existe um gravissimo problema relacionado a exploracdo, precarizacio e
desmonte do trabalho docente no estado de Sdo Paulo, visto que, de acordo com ROSSI
(2011), apenas metade dos professores da rede € efetivada por concurso. Os demais sdo
contratados semi-estdveis ou tempordrios, dentre os quais se destacam os professores
categoria “O”, que no ano de 2014 somavam 57 milhdes de profissionais, o equivalente a
22,8% do total de docentes que atuam na rede'*. Tal categoria abrange os profissionais com
contratos vélidos por um ano, que ao término precisam cumprir a chamada “duzentena” — sao
obrigados a ficar 200 dias afastados, sem direito a saldrio — a fim de evitar o vinculo
empregaticio. Além disso, os professores dessa categoria, contratados apds o inicio do ano
letivo para preencher as vagas remanescentes, admitidos em cardter emergencial — o que gera
muita incerteza em relagdo a sua contratacao -, possuem deveres e obrigacdes semelhantes aos
dos professores efetivos, ainda que contem com saldrio menor, sem registro na Carteira de
Trabalho, o que faz com que ndo seja feito o recolhimento do Fundo de Garantia por Tempo
de Servico e suas férias ndo sejam remuneradas, dito de outra forma: precarizagdo méixima
das condicoes de trabalho.

E € inegdvel que toda essa precarizacdo deve-se a uma questdo econdmica: € muito
mais barato para a administracdo estadual contratar um professor por um prazo determinado
limitado ao ano letivo, do que manter regularmente um professor efetivo na funcdo, que além

dos direitos trabalhistas de um servidor estatutdrio, alguns j4 citados, possuem ainda um plano

14 . . . . .
Niimero apresentados em diversas reportagens de sites jornalisticos:

http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,estado-de-sao-paulo-tem-57-mil-professores-

temporarios, 160755 1]|http://www.redebrasilatual.com.br/educacao/2014/12/professores-de-sp-reivindicam-
permanecia-de-temporarios-e-nova-forma-de-contratacao-211.html| e
http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/206/fora-do-eix0-313099-1.asp)|
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de carreira e gratificacdes de tempo de servico - ainda que até mesmo os saldrios destes sejam
muito defasados em relag@o a outros cargos que nivel superior (ROSSI, 2011).

De acordo com Rossi (2011), essas formas de contratagdo ndo explicitam sé a
precarizacio do trabalho, como ja dito, mas também o estimulo a desmobiliza¢do da categoria
e a desqualificacdo da profissdo, produzindo um estranhamento entre os trabalhadores, que
ndo se reconhecem como defensores de uma condi¢cdo que os qualifique, desqualificando-os
como sujeitos realizadores de uma agdo social ativa e histdrica.

Além disso, existe a critica em relacdo a elaboragao da proposta curricular, que apesar
da SEE-SP indicar no préprio documento um processo de consulta a escolas e professores,
para identificar, sistematizar e divulgar boas préticas existentes nas escolas de Sdo Paulo, a
fim de articular conhecimento e heranca pedagdgicos com experiéncias escolares de sucesso,
tal pratica ndo existiu. De acordo com diversos autores (CACAO, 2010 e 2011; PEREIRA,
2009; PAES & RAMOS, 2014; MELONI 2013) as escolas ndo opinaram sobre os
pressupostos € a implantacdo da nova proposta curricular e ndo foram consultadas sobre suas
boas praticas ou sobre as condicdes de trabalho. De acordo com Cacdo (2011), docentes,
estudantes e gestores foram desconsiderados. A proposta foi resultante de uma equipe
composta apenas com especialistas académicos — que compdem a comunidade disciplinar. E
ainda que os autores sejam pesquisadores com experiéncia em suas dreas, ndo hé entre eles
profissionais que atuem diretamente nas salas de aula das escolas da rede estadual de ensino
publico paulista; em sua maioria, trabalham com o ensino superior e/ou sdo autores de livros
didaticos (MELONI, 2013).

Vemos, entdo, que os professores foram expropriados dos meios de produgdo de seu

trabalho e do seu saber.

Desse modo, o planejamento do trabalho docente, cada vez mais escapa das
maos de professores e gestores, estes considerados “animadores”. Retira-se
dos agentes educacionais o papel de educadores que sdo. Aprofunda-se a
experiéncia alienada do trabalho dos docentes, uma vez que o curriculo e o
seu planejamento ndo mais lhes pertencem. (CACAO, 2010, p. 393).

Ball (2002, 2004), se referira a essa perda de controle sobre as decisdes educativas por
parte do professor, como parte da cultura da performatividade, que como resultado do
neoliberalismo nas atuais reformas educacionais, pauta-se em uma forma de regulacdo da
educagdo por meio de medidas de produtividade ou rendimento que servem como
demonstragdes de qualidade em um sistema marcado pela eficiéncia e eficdcia, que devem ser

medidas, monitoradas e comparadas. Dessa forma, o ato de ensinar e a subjetividade do
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professor sdo extremamente modificados dentro dessa visdo de gestdo inserida nas novas
formas de controle empresarial. Sendo assim, “as tecnologias politicas do mercado, gestao e
performatividade ndo deixam espaco para um ser ético autobnomo ou colectivo” (BALL, 2002,
p-19).

Apple (1987 apud Contreras, 2012, p. 40), por sua vez, se refere aos professores
dentro dessa l6gica como simples aplicador dos programas e pacotes curriculares,
caracterizados como prescritivos e formulados sem a participacdo do docente, nos quais
ocorre o processo de separacdo da concepcdo e execugdo, reduzindo a fungdo docente ao
cumprimento de prescricdes determinadas externamente, como as anunciadas abaixo — que
parece se referir exatamente ao curriculo em tela, apesar de Contreras se referir a realidade

vivida por ele na Espanha, pais em que a obra em questao foi escrita:

A determinacdo cada vez mais detalhada do curriculo a ser adotado nas
escolas, a extensao de todo tipo de técnicas de diagndsticos e avaliagdo dos
alunos, a transformacdo dos processos de ensino em microtécnicas dirigidas
a consecucdo de aprendizagens concretas perfeitamente estipuladas e
definidas de antemdo, as técnicas de modificacio de comportamento,
dirigidas fundamentalmente ao controle disciplinar dos alunos, toda a
determinacdo de objetivos operativos ou finais, projetos curriculares nos
quais se estipula perfeitamente tudo o que deve fazer o professor passo a
passo ou, em sua caréncia, os textos e manuais didaticos que enumeram o
repertério de atividades que professores e alunos devem fazer. (JIMENES
JAEN, 1988 apud CONTRERAS, 2012, pp. 40-41).

Que, portanto, favorece a expropriacdo dos meios de producdo do trabalho docente e
do seu saber, desqualificando-o, situacdo que € resultado da crescente regulacao, tecnicidade e
controle de sua profissao.

Talvez, essa expropriacdo pode ser uma das causas do fracasso dessas reformas
educacionais, visto que a resisténcia a esses curriculos prescritos por parte da cultura escolar
seja resultado da ndo participacdo dos professores na elaboracdo dos curriculos escolares
oficiais.

Tudo isso, de acordo com Contreras (2012) leva a rotinizagdo do trabalho do
professor, que além de impedir a reflexdo devido a pressdo do tempo, facilita o isolamento
dos colegas da categoria, ji que privados de tempo ndo discutem ou trocam experiéncias
profissionais — o que também corrobora com a desmobilizagdo da categoria.

Nessa pesquisa, porém, minha pretensao nao €, de certa forma, ir a0 encontro com as
criticas acima, as quais corroboramos em género, nimero e grau, mas a partir de uma analise
das praxis encontradas em sala de aula, compreender como se dao as resisténcias as

imposicoes da SEE, e também identificar as agdes insurgentes que ocorrem nas brechas
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encontradas no curriculo e que proporcionardo as recontextualizagdes e hibridismos por parte

dos professores e seus conhecimentos. Visto que, como afirma Arroyo (1999),

Essa perspectiva, tdo disseminada nos formuladores de politicas sociais e nas
equipes dos 6rgios oficiais, envolve a crenca de que a cada nova proposta
vinda do alto a escola se renovard. Quando nos aproximamos da escola,
percebemos que tal crengca ndo faz parte da cultura dos profissionais da
educacdo basica. Ainda bem. Ao contrério, eles duvidam dessas reformas
oficiais, por terem aprendido, durante anos, que, apesar das mudancas de
governo, o que acontece na escola ndo muda facilmente, permanece com
poucas alteracdes. E como se tivessem aprendido que a 16gica que move a
acao pedagogica € outra. Nao é ditada de fora. (p. 134)

Dessa forma vemos que a realidade de cada ambiente escolar resultard em diferentes
leituras acerca desse curriculo padronizado, visto as releituras e recontextualizagdes por parte
das escolas e dos profissionais da educacio (MELONI, 2013) acerca dos documentos
curriculares e das agdes de resisténcia a essa imposi¢do racionalizadora e burocrética das

atuais politicas curriculares, ja que como afirma Contreras (2012),

o ensino é um trabalho que se realiza com seres humanos. E impossivel, por
conseguinte, fixar de uma vez por todas e por antecipagcdo a pratica do
ensino. A realidade variada e varidvel das situacdes humanas e de suas
caracteristicas exige, pelo menos, uma adaptagdo as diferentes circunstancias
e casualidades. Isso quer dizer que é impossivel separar por principio, a
concepcdo da execugdo no ensino. Necessariamente, o professor detém um
nivel de autonomia e de planejamento em seu trabalho. (p. 49)

Constata-se, portanto, de acordo com a teoria do discurso de Laclau, “que nenhuma
estrutura de significagdo contém o principio de seu préoprio fechamento, € a existéncia de uma
dimensdo que atua de fora da estrutura, o exterior constitutivo.” (SOUTHWELL, 2014, p.
136).

2.1. O Curriculo do Estado de Sao Paulo: concepcoes de aprendizagem

Como na parte anterior fiz uma andlise das caracteristicas mais estruturais da proposta
Curricular, minha intengdo agora € elucidar sobre as concep¢Oes ligadas as formas e aos
conteddos dentro da l6gica de aprendizagem da proposta.

Primeiramente, cabe falar sobre a escola que aprende: pautado no relatério Educacao:
um Tesouro a Descobrir - lancado em 2010 pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura, a Unesco, sob a coordenacdo de Jacques Delors, que aponta

os principios fundamentais para uma educacdo de qualidade no século XXI considerando o
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processo de globalizacdo, tecnologia e a importancia do conhecimento hoje na sociedade -, a
proposta curricular do Estado de Sao Paulo traz a escola que aprende ao pautar-se nos quatro
principios/pilares do conhecimento contidos no relatério: o aprender a conhecer - que indica
o interesse, a abertura para o conhecimento, que liberta da ignorancia -, o aprender a fazer —
que mostra a coragem de executar -, o aprender a conviver — que traz o desafio da convivéncia
e o respeito a todos pelo exercicio de fraternidade -, e o aprender a ser - que explicita o papel
do cidaddo. Assim, o conhecimento € colocado como primordial para a atualidade,
transpassando o ambiente escolar, j& que a educacdo passa a ser considerada como
permanente, para além da escola.

Dessa forma, o aprender a aprender da proposta d4 ao aluno a autossuficiéncia

para gerenciar a prépria aprendizagem (aprender a aprender) e o resultado
dela em intervengdes solidarias (aprender a fazer e a conviver) deve ser a
base da educagdo das criangas, dos jovens e dos adultos, que t€m em suas
maos a continuidade da producdo cultural e das praticas sociais. Construir
identidade, agir com autonomia e em relacdo ao outro, e incorporar a
diversidade s@o as bases para a construcdo de valores de pertencimento e
responsabilidade, essenciais para a inser¢do cidada nas dimensdes sociais e
produtivas. (SAO PAULO, 2008a, p. 11)

Tal concepcao mostra, de acordo com Bezerra Neto, Bezerra e Jacomelli (2009) apud
Rossi (2011), que hd um deslocamento do eixo curricular do ensinar para o aprender, do
professor como sujeito do processo para o aluno. Ainda que possamos pensar que talvez esse
principio pertenca a concepgdo construtivista, a qual propde que o aluno participe ativamente
do préprio aprendizado e o professor seja um mediador, vemos que ao se desconsiderar a
formacdo e experiéncia docente, questionando sua capacidade e esvaziando seu papel,
cabendo ao aluno aprender a aprender, adota-se de forma equivocada os preceitos
construtivistas. Tal fato corrobora com Contreras (2012), ao afirmar que os mecanismos de
racionalizacdo curricular atualmente praticados buscam legitimidade em suportes tedricos a
fim ter a aceitacdo de seus pontos de vista, que além de ser o caso da “adog¢dao” do
construtivismo nesse curriculo é também o que acontece com adesdo a geografia critica no
curriculo de geografia que serd tratado com mais detalhes posteriormente. E a incorporagio de
terminologias mais recentes legitimando velhas concepcdes pedagdgicas e geograficas para
levar a cabo as atuais reformas, obedecendo a uma moda passageira, aderindo a uma nova
roupagem.

Ademais, a busca de legitimidade por meio pelo suporte tedrico construtivista € uma

maneira de concretizar também o curriculo localmente, no caso, nas escolas, fazendo com que
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na verdade, o professor colabore com o processo de racionalizagdo (CONTRERAS, 2012, p.
54).

Aliada a esse saber-fazer estd outra concep¢do que merece atencdo, e talvez seja a
principal desse curriculo, sdo as competéncias. Guiada pela LDB e pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), ambos elaborados pelo Conselho Nacional de Educagao e pelo
Ministério da Educacgdo, a proposta curricular do Estado de Sdo Paulo traz as competéncias
como referéncia no compromisso de articular as disciplinas e as atividades escolares com
aquilo que se espera que os alunos aprendam ao longo dos anos a fim de que se tornem
adultos preparados para exercer suas responsabilidades (trabalho, familia, autonomia etc.) e
para atuar em uma sociedade que muito precisa deles (SAO PAULO, 2008a).

De acordo com Costa (2005), € crescente a utilizac@o, nos discursos educacionais, de
afirmacdes que defendem que a escola deve dar prioridade ao desenvolvimento de
competéncias, e ndo a transmissdo de conhecimentos, pois ao atribuir “valor de uso” a cada
conhecimento, constréi-se uma relacio com o saber menos pautada em uma hierarquia
baseada no saber erudito descontextualizado, visto que os conhecimentos sempre se ancoram,
em ultima andlise, na acdo. Ou seja, em vez de partir de um corpo de conteudos disciplinares

existentes, com os quais se efetuam escolhas ao listar os conhecimentos considerados mais

importantes, a elaboracdo do |curriculo por competéncias| parte da andlise de situacdes

concretas e da definicdo de competéncias requeridas por essas situagdes, recorrendo as
disciplinas somente na medida das necessidades exigidas pelo desenvolvimento dessas
competéncias.

Ainda que a ideia nos seduza e nos remeta a concep¢do progressista de Dewey,
algumas criticas sdo feitas a organizacdo curricular por competéncias dentro do curriculo
analisado, dentre as quais a legitima¢do de uma logica que reduz o sentido do conhecimento
ao pragmatismo, ja que a sua validade passa a ser julgada pela viabilidade e utilidade de que
dispde, o que pode resultar numa légica reducionista do conhecimento, em que este €
interpretado como um meio de treinamento e execucao de tarefas (COSTA, 2005). Ou ainda,
de acordo com Lopes & Macedo (2011), que consideram as competéncias - decomposta em
habilidades fundamentais, embora insuficientes, para seu dominio - apenas como uma forma
de reeditar o cerne da racionalidade tyleriana — objetivo/experiéncias de aprendizagem e
avaliacdo — por meio da vinculacdo estreita entre qualidade do curriculo e avaliacdo dos
alunos — o Saresp, por exemplo. Ou seja, de acordo com as autoras hd ai uma hibridizacao de

sentidos, dentre eles a teoria curricular de Tyler e a de curriculo por competéncias, que
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constréi atualmente politicas voltadas para a competéncia e fortemente marcadas pela
avaliacdo.

A professora Selma Garrido Pimenta, na apresentacdo da edig¢do brasileira do livro de
Contreras (2012), ainda completa tal pensamento afirmando que o discurso das competéncias
anuncia um novo tecnicismo, que quando aplicado aos professores, no lugar de saberes
profissionais, desloca para o local de trabalho a sua identidade, ficando vulneravel a avaliagdo
e controle de suas competéncias, definidas pelo “posto de trabalho”.

Concluo entdo, que essa bricolagem de propostas resulta em uma pedagogia pobre,
incoerente, vazia de conhecimentos significativos e ligada ao empreendedorismo capitalista,

preocupado com a formacdo de mao de obra no chamado Terceiro Mundo.

2.2. O curriculo de geografia: consideracoes teoricas e metodolégicas

Nessa parte do trabalho, interessa-me, por meio da andlise da proposta curricular do
estado de Sao Paulo para o ensino de geografia, de 2008, que gerou o curriculo de geografia
contido no curriculo do estado de Sdo Paulo de Ciéncias Humanas e suas tecnologias, de
2014, compreender as fundamentagdes tedricas e epistemoldgicas de geografia utilizadas para
sustentar e validar o discurso hegemonico a ser disseminado.

Inicialmente, em ambos os documentos, € visivel e enfatizado a preocupacdo em
conseguir pensar e lidar com as transformacdes vivenciadas a partir de uma critica ao ensino
tradicional e a geografia tradicional. Para tanto, os documentos trabalham com as novas
proposi¢cdes concomitante a um breve histérico do pensamento geogréafico, apontando
algumas transformagdes da geografia académica, como a superacdo da geografia tradicional
positivista e da nova geografia neopositivista pela Geografia Critica, datada no Brasil a partir
da década 1970, que acompanhou a decadéncia e fim do regime militar € 0 movimento de
redemocratizacdo do pais. Porém, nessa parte, existe uma confusio entre a geografia escolar e
a académica, como se aquela fosse apenas a transposi¢ao desta.

Dessa forma, julga-se como inapropriado e desatualizado o ensino pautado naquela
geografia mnemonica, descritiva, conteudista e neutra, que nio € capaz, de acordo com os
documentos, de lidar com transforma¢des do mundo contemporaneo ao descrever e
representar os fendmenos do novo espago geografico ou de apreender as, hoje, complexas
relagdes do espaco mundial, visto a superacdo da dicotomia sociedade-natureza da geografia
tradicional, que encara o conceito espacial como uma entidade cartesiana e absoluta, num

processo linearizado (ROSSI, 2011). Cabe lembrar que essa tendéncia € consequéncia da
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préopria LBD de 1996 e dos PCNs publicados na mesma década, todos refor¢ando a critica ao
ensino conteudista (ROSSI, 2011).

Assim, adota-se uma visdo da geografia como ciéncia social engajada e atuante, fruto
da necessidade de um mundo dominado pela globaliza¢ao dos mercados, pelas mudangas nas
relagdes de trabalho e pela urgéncia das questdes ambientais e culturais (SAO PAULO, 2012).
Ou seja, diante da necessidade de um novo instrumento de compreensdo da realidade para as
ciéncias humanas, temos a crise da geografia tradicional, e ascensio da geografia critica.

O curriculo de geografia do Estado de Sdo Paulo, portanto, ao centrar seus
conhecimentos bdsicos na tecnologia e na temadtica da globalizacdo, considera necessario
despertar em seus alunos uma vis@o critica sobre tais assuntos, fazendo uso de conhecidos
autores como Milton Santos, Anthony Giddens, David Harvey e Edgar Morin, todos da
tradicdo do pensamento critico, portanto, ligados a concepg¢do tedrica critica de ensino, para
fundamentar as consideragdes dos contetidos de Geografia (FERIN, 2015). Para isso trabalha,
por exemplo, com os conceitos de globalizacdo, espaco geogrifico e meio técnico-cientifico
informacional de Santos e de globalizacido de Giddens.

Porém, ainda que o discurso seja atualizado e necessdrio, percebe-se que esse ainda é
raso, visto que mesmo utilizando autores criticos, os discursos ndo contemplam a completa
concep¢do de geografia dos autores acima, empregando seus conceitos de forma sucinta,
desarticulada e fragmentada, dificultando o seu entendimento e priorizando questdes politicas
e econdmicas ao invés das sociais e culturais, de grande destaque nas ideias de Santos e
Giddens. Assim, trabalha-se, por exemplo, com o conceito de globalizagdo sem mostrar seus
impactos negativos, sua perversidade; ou seja, impede-se que os alunos constituam uma
adequada compreensao de seus principios (FERIN, 2015). Existe também no curriculo em tela
certo ecletismo tedrico entre os autores, que produz uma generalizacdo de suas obras (LOPES,

2014).

H4 uma preocupagdo dos teorizadores, em diversas partes do curriculo, em
entender as transformacgdes espaciais da atualidade como resultado do
processo de globalizacdo. No entanto, existe pouca preocupacio em enfatizar
as tensdes e as contradicdes espaciais existentes, velando assim as relacdes
de poder e dominacdo geradas pelo atual sistema econdmico, que, por sua
vez, gera a deterioracdo dos empregos, acentua a divisdo internacional do
trabalho, acelera a degradacdo ambiental, entre outros problemas. (LOPES,
2014, pp. 87-88)
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Dessa forma, apesar de trabalhar aqui com o conceito de recontextualizagdo por
hibridismo em relacdo as praticas docentes, para Ermani (2014), o préprio curriculo em tela
pode ser considerado hibrido devido a combina¢do das diversas correntes metodoldgicas que
foram acumuladas na elaboracdo das diversas propostas de ensino da geografia escolar nas
trés dltimas décadas e que se materializam nessa proposta atualmente.

Ademais, os documentos analisados ao enfatizarem o ensino para o mundo do
trabalho, mostram-se contraditorios, visto a dificuldade em conciliar um curriculo
emancipatério aos ideais da producdo capitalista. Assim, percebe-se que a concepcdo de
ensino do curriculo do estado de Sdo Paulo busca adequar a educacao escolar as exigéncias do
mercado, difundidas pelas agéncias internacionais ja mencionadas anteriormente.

Outro ponto que merece €nfase € o fato do curriculo dirigir-se sempre para a figura do
individuo e individual, valorizando-o e nunca se referindo a comunidade, o que pode ser uma
estratégia para manutencao do controle dos grupos hegemodnicos, assim como ndo se trata da
superacgdo da sociedade atual (SOUZA, 2006 apud LOPES, 2014).

Além disso, o proprio curriculo nos faz lembrar das teorias tradicionais de curriculo ja
mencionadas, pautadas na concepcdo tecnicista e utilitarista de ensino, que a partir de
materiais padronizados visa moldar o que se ensina na escola as exigéncias neoliberais,
vinculando a educagdo a producao.

Ou seja, bem como afirma Rossi (2011), o curriculo do Estado de Sao Paulo ndo se
mostra tdo diferente dos anteriores, pois assim como ndo h4d uma verdadeira ruptura com a
geografia tradicional e consolidacdo da geografia critica, ndo existe também um verdadeiro
desvencilhamento do ensino conteudista, ainda que se adote as competéncias.

Para concluir essa parte, é interessante lembrar do espaco que tem sido dado a
geografia nos curriculos escolares nos ultimos anos: hoje, tem sido tratada na grade escolar
como disciplina “tampao”, possuindo carga horaria reduzida, bem como as demais disciplinas
das ciéncias humanas (histéria, sociologia e filosofia). Tal desvalorizagdo pode ter duas
explicacdes: 1) tais disciplinas ndo possuem peso tdo grande nas avaliagdes nacionais e
internacionais, como as disciplinas de matemadtica e lingua portuguesa, e ii) a geografia e as
demais disciplinas que compdem as ciéncias humanas podem corroborar e favorecer a um

verdadeiro desenvolvimento do pensamento e da postura criticas.
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2.3. Implementacao do curriculo: os cadernos de orientacées aos professores e os

cadernos de atividades dos alunos

Como ja mencionado anteriormente, como documentos de subsidio ao curriculo em
questdo, foram lancados cadernos tedricos e procedimentais organizados pelas dreas de
conhecimento disciplinares. Dentre eles estdo os cadernos dos professores. Sdo cadernos
organizados por semestrels, por série e por matéria (matemadtica, lingua portuguesa, histdria,
filosofia, quimica, fisica, biologia sociologia, inglés, geografia e educagao fisica), distribuidos
para professores de 5% a 8 série do ensino fundamental e do ensino médio, que indicam com
clareza'® o contetido a ser ministrado aos alunos da rede publica estadual.

Esses cadernos sdo organizados semelhantes a manuais de trabalho: tem como ponto
de partida uma carta de apresentacdo escrita pelo entdo Secretario da Educacdo do Estado de
Sao Paulo, Herman Voorwald”, parabenizando os professores — chamados de colaboradores -
e convocando-os para consolidarem a articulagdo do curriculo proposto com as agdes
desenvolvidas em sala de aula, além de dizer que o caderno tem a proposi¢ao de apoid-los no
planejamento de suas aulas para que os alunos se apropriem das competéncias e habilidades
necessdrias para a construcdo do seu saber. Posteriormente sdo feitas orientacdes sobre os
conteddos do volume e apresentadas situacdes de aprendizagem, enumeradas, - 8 (oito) por
caderno, portanto 4 (quatro) por bimestre - que trazem os temas a serem trabalhados e as
propostas de situacOes de recuperagdo paralela, a partir de um conjunto de procedimentos a
fim de trabalhar estrategicamente a retomada dos conteddos trabalhados. Por fim, os cadernos
trazem recursos para ampliar a perspectiva do professor e do aluno para a compreensdo do
tema, onde sugere livros, filmes e outros materiais.

E importante explanar que, cada situacio de aprendizagem tem inicio a partir de um
quadro sintese (figura 2), que indica as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
pelos alunos, além de sugerir estratégias para a aula, recursos € modos de avaliagdo, como no

exemplo abaixo.

1 Inicialmente os cadernos dos professores e alunos deveriam ser distribuidos a cada bimestre. Porém, por
problemas de logistica e consequente atraso na entrega desses materiais, atualmente, estes sdo organizados
e distribuidos semestralmente.

16 Expressio retirada do site do programa So Paulo Faz Escola.

' Herman Voorwald estava no cargo desde 2011 e o renunciou em dezembro de 2015 apés o governador
suspender a reorganizagdo das escolas estaduais, plano esse que gerou uma série de protestos, ocupacdes de
colégio por estudantes e queda da popularidade dos governantes envolvidos.
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Contetdos: o fundo do mapa (projegdo, escala e métrica); a linguagem cartografica (meios graficos para
qualificar, quantificar e ordenar).

Competéncias e habilidades: saber ver e interpretar um mapa temético procedendo a classificagdes, estabelecen-
do relagdes e comparagdes em diferentes projecOes cartograficas e escalas geograficas; relacionar a construgio
dos mapas as suas intencionalidades e discutir a influéncia da Cartografia como um instrumento de poder.
Sugestio de estratégias: aulas expositivas; apresentacfio dos objetivos da atividade e problematizagio dos
contetidos; atividades coletivas para reforgar o contato com o mundo dos mapas; atividades coletivas (em
grupo) para o exercicio de aplicagio dos conhecimentos extraidos da “desconstrugio” do mapa.

Sugestio de recursos: uso de mapas; aproveitamento do material didatico adotado.

Sugestio de avalia¢io: participagio nos trabalhos coletivos; realizagio de exercicios com base em

questdes abertas.

Figura 2. Quadro que acompanha a Situacdo de Aprendizagem 1 do primeiro volume do caderno do
professor de geografia da 1* série do ensino médio, intitulada “Os elementos que constituem os mapas: os
recursos, as escolhas e os interesses”. Fonte: SAO PAULO, 2014, p. 12.

Posteriormente ao quadro, o caderno do professor traz passo a passo como o professor
deve desenvolver as temadticas, organizado por etapas, especificando até mesmo como o
professor deve realizar a sondagem inicial e a sensibilizacdo ao tema. Na sequéncia, a cada
etapa, o caderno traz além de informac¢des complementares sobre o contetdo, a forma como o
professor pode desenvolver cada assunto, cada informacgdo, indicando as questdes a fazer e
quais respostas esperar dos alunos, que quase sempre devem acompanhd-lo com o seu
caderno. Ou seja, as situacdes de aprendizagem prescrevem todos os caminhos e elementos
que orientam a aula do docente (LOPES, 2014), e ainda que em parte alguma do caderno e do
curriculo esteja escrito que as situacdes de aprendizagem sdo planos de aulas, podemos
observar semelhancas muito fortes, caracterizando aquelas como planos de aula prontos, que
trazem os conceitos e procedimentos findados, engessando e de certa forma anulando ou
desmerecendo o trabalho que deveria ser desenvolvido pelo professor. Logo esvazia-se o
trabalho e a autonomia docente.

Essas cartilhas didéticas, lancadas com o objetivo de amenizar o fracasso escolar,
revelam a ado¢do de um sistema de ensino apostilado que tem sido tendéncia na ultima
década, ndo sé nas escolas particulares, mas também nas publicas, sobretudo nas redes
municipais, na quais vem proliferando o sistema de ensino de grandes grupos privados

também, atingindo até mesmo a educacdo infantil - o que tem gerado grande polémica'®.

" A esse respeito, desde o final da década de 2000 pesquisas jd4 vinham apontando para o avango dos
sistemas apostilados de ensino nas redes municipais. Ver os trabalhos de ADRIAO, T. et al. Uma
modalidade peculiar de privatizacdo da educagdo publica: a aquisicdo de “sistemas de ensino” por
municipios paulistas. Educacio e Sociedade, Campinas, v. 30, n.108, p. 799-818, out. 2009; ADRIAO, T;
GARCIA, T. Sistema Apostilado de Ensino. In: OLIVEIRA, D. A; DUARTE, A. C.; VIEIRA, L. F. (orgs.).
Dicionario: trabalho, profissao e condicdo docente. Belo Horizonte, UFMG, 2010. CD ROM.;
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Com aula, temas e atividades pedagdgicas padronizadas tem se perdido a riqueza do
ato de ensinar, e mais do que isso, como metodologia e estratégia, esses
cadernos/apostilas/cartilhas beiram a superficialidade eminente. Os professores passam a ser
avaliados pela capacidade em repassar as informacdes dos tais cadernos (ROSSI, 2011),
excluindo-se por completo a dimensdo do “professor como intelectual”, conforme defendido
por Giroux'? em sua obra Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem, de 1997.

Em relacdo aos cadernos destinados aos alunos esses também sdo organizados
semestralmente, por série e disciplina. Trazem as mesmas situacdes de aprendizagem que o
caderno do professor, porém, sem organiza-las em um sumaério, que poderia facilitar a procura
dos conteudos nos caderninhos pelos alunos. Além disso, a0 menos os de geografia, nao
trazem textos explicativos e conceituais, mas apenas exercicios repletos de mapas, graficos,
infogréficos, tabelas, quadros, fotografias, imagens e alguns pequenos textos para andlise,
todos coloridos e atuais, o que faz com que o material se apresente de inegédvel riqueza.

Ambos os cadernos, do professor e do aluno, foram pensados para serem utilizados em
consonancia, para que o professor a cada indagagdo possa fazer com que o aluno a responda
em seu caderninho, por escrito.

E um material longo: apenas a situagio de aprendizagem 1 do primeiro volume da 1*
série do ensino médio, j4 apresentada acima, possui 23 pdginas de exercicios para serem

realizados em sala e em casa, como ja dito repletas de recursos visuais.

BERTAGNA, R. H.; BORGHI, R. F.; GARCIA, T. O. G. Sistemas apostilados de ensino em redes
municipais paulistas: o avanco do setor privado sobre a esfera publica, mimeo, 17p, 2011.

" Henry Giroux é um critico cultural estadunidense e um dos teéricos fundadores da pedagogia critica no
pais. E conhecido por seu trabalho pioneiro em pedagogia publica, estudos culturais, estudos relativos 2
juventude, ao ensino superior e estudos sobre os meios de comunicagfo e teoria critica.
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2.4.Sintese dos “caderninhos”

Segue abaixo tabela confeccionada a partir da anélise do material que serd nosso foco
empirico adiante. Nela detalha-se os “caderninhos” do aluno e do professor do ensino médio.
Dividida pelas séries (1%, 2* e 3) apresentarei as situacdoes de aprendizagem de cada
volume/semestre (1 e 2) e os conteddos de cada uma delas, especificando o ndmero de
paginas (n°. pag.) utilizadas tanto no caderno do professor (CP), como no caderno do aluno

(CA).
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N°. pag.

Turma | Vol. Temas/ Situacoes de Aprendizagem Conteddos
Cp CA
1. Os elementos que constituem os mapas: os | Os elementos dos mapas e as projegdes cartograficas. 4 7
recursos, as escolhas e os interesses
As técnicas de sensoriamento remoto; o sensoriamento remoto como
2. O sensoriamento remoto: a democratizagdo | representacdo; a coleta de dados e os seus diferentes usos; andlise e 09 09
das informagdes interpretacdo a respeito do seu uso; a democratizacdo das imagens de
satélite.
Geopolitica; Estados nacionais; poténcia e superpoténcia; espacgo e
3. Geopolitica: o papel dos Estados Unidos e | poder; relacdes internacionais; ordem mundial (sistema mundial); 71 2
a nova “desordem” mundial sociedade mundial; o papel dos EUA; a vocagado geopolitica dos
EUA vista historicamente; a superpoténcia na escala mundial.
4. Os deserdados na nova ordem mundial: as | Os conflitos regionais; os deserdados da ordem mundial; as 08 07
perspectivas de ordem mundial solidaria perspectivas de uma ordem soliddria em escala mundial.
1* série 1 5. A mudanga das distincias geograficas e os Espago geogréfico como esp.a £ h’u'mano (base tedrica: n?gﬁo de
. L. espaco relativo); processo migratdrio e seus novos conteidos e 12 10
processos migratorios S
significados.
A natureza dos espacgos da globalizacdo; redes técnicas e a
6. A globalizacao e as redes geograficas aceleracdo dos fluxos de informacéo (o caso da internet); a 18 16
desigualdade no acesso aos fluxos de informacao.
A dinamica do comércio mundial; o perfil geografico dos fluxos
7. Os grandes fluxos do comércio mundial e a | comerciais; o perfil quantitativo econdmico dos fluxos; breve 08 05
constru¢do de uma malha global caracterizacio das dreas exportadoras e das areas importadoras; o
peso das corporacdes transnacionais no comércio mundial.
. Fluxos econdmicos na escala mundial; o conflito de interesses; a
8. Regulamentar os fluxos econdmicos na _ ) ) .
L ) pressdo dos mais poderosos; as armas dos paises mais fracos; os
escala mundial: é possivel encontrar um bem 10 07

comum?

organismos internacionais de regulamentagdo dos fluxos
econdmicos; a eficdcia desses organismos.
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1. Estruturas e formas do planeta Terra: os

O tempo geoldgico; os movimentos dos dominios inorganicos

movimentos e o tempo na transformacgao das . . . ~ 16 16
(litosfera, hidrosfera, atmosfera); geologia; erosao.
estruturas da Terra
O tempo geoldgico; a deriva continental; as placas tectdnicas; os
2. Estruturas e formas do planeta Terra: os PO EE0T0EC05 . o P . .
) terremotos; o vulcanismo; conflito: interpretacdo cientifica oficial x 11 09
movimentos da crosta terrestre C S
saber cientifico revoluciondrio.
Estrutura interna da Terra; crosta terrestre; tipos de rochas; agentes
3. Estruturas e formas do planeta Terra: a . .
- .. internos e externos (processo erosivo); formas da Terra 15 14
producdo das formas da superficie terrestre . -
(geomorfologia); producdo das formas da Terra.
. ) Desastres naturais; areas de risco; sistemas de prevencgio e protegao;
4. Riscos em um mundo desigual: desastres . o ’ p. ¢ P . £40;
. ~ _ controle passivo; desigualdade no controle passivo segundo paises;
naturais e prevengao — uma constru¢io do . 12 10
o desastres com terremotos; desastres com vulcdes; o evento
espaco geografico .
catastréfico como construtor do espago.
5. A vinculagdo entre clima e vegetagdo no . . . . C . .
. . & gete Dominios naturais; biosfera; dindmica climdtica e biogeografia. 09 09
meio ambiente
6. A distribui¢do das formacdes vegetais: a ) . ) ) . . )
_ 'g ) ) g g Biogeografia; diversidade bioldgica; ameacas a biodiversidade. 11 11
questdo da biodiversidade
Raciocinio geogréfico (espacial); escalas geograficas dos fendmenos
7. As variagdes de escala geografica dos naturais; escalas geograficas dos fendmenos humanos; integragoes 12 10
impactos ambientais das escalas naturais e humanas; a escala global da mudanca
climatica.
8. A defesa de pontos sensiveis do meio As grandes questdes ambientais; os tratados internacionais;
ambiente: os tratados sobre o clima e a Convencao sobre Diversidade Bioldgica; Convencao sobre 09 10

biodiversidade

Mudancas do Clima; Protocolo de Kioto.

Tabela 1. Tabela sintese dos cadernos do professor e aluno do 1° ano do ensino médio. Fonte: Elaborada pela bolsista com base nos cadernos do professor e aluno.
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Turma

Vol.

Temas/ Situacoes de Aprendizagem

Conteudos

N°. pag.

Cp

CA

2% série

1. A génese geoecondmica do territério
brasileiro

Génese da atual configuracdo do territério brasileiro; andlise de
mapas-sintese sobre a formagdo econdmica e territorial do Brasil;
processos e ciclos econdmicos brasileiros; andlise das circunstincias
histérico-geograficas responsdveis pela constru¢do do chamado
“arquipélago econdomico” durante o Periodo colonial brasileiro; entre
os conceitos trabalhados, destacam-se: colonizagao, conquista e
dominio territoriais, economia colonial, divisdo internacional do
trabalho, acumulacao primitiva de capital, espagos extrovertidos,
economia exportadora capitalista ou primdrio-exportadora.

10

10

2. A génese das fronteiras brasileiras

Conceitos relativos a histdria territorial do Brasil; formagao e
consolidagdo das fronteiras politicas e dos limites do territério
brasileiro, conceitos de defini¢do, delimitacdo e demarcagdo de

fronteira; andlise dos fundamentos geopoliticos da “Era Rio Branco”.

08

07

3. Territorio brasileiro: do “arquipélago” ao
“continente”

Analise de mapas e aplicacdo de conceitos acerca da tipologia da
sucessdo dos meios geograficos no Brasil, proposta pelos gedgrafos
Milton Santos e Maria Laura Silveira; meios geograficos, integracdo
territorial, grandes eixos rodovidrios, intervengdo e planejamento
estatal, mercado interno, disparidades regionais, industrializagcdo e
urbanizagio, metropolizagao, regido concentrada.

14

08

4. O Brasil e a economia global: mercados
Internacionais

relacdes econdmicas do Brasil na economia mundial, comércio
mundial e regional; andlise da balanca comercial brasileira; andlise
geoecondmica dos parceiros comerciais do Brasil; conceitos de
protecionismo, superavit, déficit e saldo da balanga comercial, OMC
(Organizacdo Mundial do Comércio), dumping, G-20.

07

06
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5. Os circuitos da producdo (I): o espagco
industrial

Industrializagdo; mercado consumidor; imigragcdo; industria de
transformacao; industria extrativa; inddstria da construgio;
industrializagdo retardataria ou tardia; concentracdo industrial; eixos
de industrializac@o (Sao Paulo); desconcentracdo e descentralizagdo
industriais; deseconomia de escala; “guerra fiscal” e isen¢do de
impostos.

16

12

6. Os circuitos da producao (II): o espago
agropecudrio

Latifindio; unidade familiar produtora de mercadorias; unidade
familiar de subsisténcia; empresa agropecudria capitalista; complexo
agroindustrial; agribusiness; estrutura fundiaria; subutilizacdo da
terra.

14

11

7. Redes e hierarquias urbanas

Urbanizagao; rede e hierarquia urbanas; regido metropolitana; espaco
polarizado ou polarizacdo; divisdo territorial do trabalho; funcio
urbana; metrépoles nacionais e regionais; centros regionais e sub-
regionais, entre outros.

14

10

8. A revolu¢do da informagao e as cidades

Internalizacdo da vida urbana; segregacdo socioespacial; cidade
formal; cidade informal.

07

04

1. Matrizes culturais do Brasil

Constitui¢do étnica da populagao brasileira e principais grupos que a
formaram; miscigenacao, raga e etnia; preconceito e discriminagao;
mito da “democracia racial”’; pesquisas do IBGE.

15

11

2. A dinamica demografica

Natalidade, mortalidade e crescimento natural ou vegetativo;
dindmica demografica brasileira; transicdo demografica.

17

13

3. O trabalho e o mercado de trabalho

Populacido Economicamente Ativa (PEA) do Brasil segundo os
setores de producgdo; integracdo da mulher no mercado de trabalho
pelos setores de producgao; desigualdades de género.

11

06

4. A segregacdo socioespacial e a exclusao
social

Segregacao socioespacial; condi¢cdes precdrias de moradia (favelas,
cortigos ¢ loteamentos irregulares); “enclaves fortificados”
(condominios fechados das classes de alto poder aquisitivo),
principalmente nas cidades brasileiras médias e grandes; pobreza e
exclusdo social.

08

05
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Crosta terrestre/litosfera; movimentos tectonicos; placa tectonica

arte” no Brasil

naturais e cidadania; recursos naturais e ordenamento juridico.

5. A tectdnica de placas e o relevo brasileiro Sul-americana; tremores no Brasil; relacdo entre tectonismo e o 19 16
relevo brasileiro.
Defini¢Oes conceituais: relevo, modelado, Geomorfologia,
6. As formas de relevo brasileiro e as fungdes | topografia; erosao e seu papel na constituicdo do relevo; 09 08
das classificacdes classificacdes do relevo e concepgao tedrica da classificagao;
classificagdes do relevo brasileiro.
Bacias hidrograficas; disponibilidade de dgua; usos diversos da dgua;
7. Aguas no Brasil: gestdo e intervengdes a dgua na escala local (nos espagos urbanos); a d4gua na escala 14 10
regional (bacias hidrograficas).
8. Gestao dos recursos naturais: o “estado da | Gestdo governamental e gestio publica; recursos naturais; recursos 07 00

Tabela 2. Tabela sintese dos cadernos do professor e aluno do 2° ano do ensino médio. Fonte: Elaborada pela bolsista com base nos cadernos do professor e aluno.
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Turma

Vol.

Temas/ Situacoes de Aprendizagem

Conteudos

N°. pag.

Cp

CA

3% série

1. Regionalizag¢do do espaco mundial

Diferentes propostas de regionalizacdo do espago mundial, leitura,
interpretacdo e comparacao de mapas distintos.

09

08

2. As regides da ONU

As principais formas de divisdo e agrupamento dos paises do mundo
com base na mensuragdo ou indicag@o do nivel de desenvolvimento.
Conceitos bésicos: PIB, RNB, renda per capita e IDH.

09

06

3. O conflito Norte e Sul

Conceito de regionalizacdo; caracteristicas da regionalizacdo Norte e
Sul; andlise e diferenciacdo dos conceitos de desenvolvimento e
subdesenvolvimento; diferencas de desenvolvimento econdmico
entre nagdes; estudos de caso representativos das relacdes entre
graus diferenciados de desenvolvimento econdmico e emissdo de
gases de efeito estufa.

06

06

4. Globalizacgdo e regionalizacdao econdmica

Conceitos de bipolarizacido e multipolarizagio; a cartografia da
Guerra Fria; blocos econdmicos mundiais; megablocos regionais
(Nafta, Unido Europeia, Bacia do Pacifico e Apec), globalizacdo e
fragmentacdo, conflitos geopoliticos e étnico-culturais regionais.

16

13

5. Choque de civilizagdes?

“Choque de civiliza¢des”

11

08

6. Geografia das religides

Geografia das religides; principais religides monoteistas
(cristianismo, islamismo e judaismo).

14

09

7. A questao étnico-cultural

Zonas ou focos de tensao; principais conflitos étnico-culturais e
religiosos.

15

08

8. América Latina?

Movimentos sociais indigenas e principais zonas ou focos de tensao
na América Latina; narcotrafico na Coldmbia; movimento indigena
na Bolivia e em Chiapas e os conflitos politicos no Peru.

12

05

1. O continente africano

Localizacdo da Africa no globo terrestre (limites e fronteiras, posi¢ao
em relacdo as linhas imagindrias); clima, vegetacdo e hidrografia do
continente africano; caracteristicas fisicas e culturais gerais do
continente africano; regionaliza¢do do continente africano em Africa
do Norte e Africa Subsaariana.

14

15
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2. Africae Europa

O imperialismo europeu e a partilha da Africa; a formacdo das
fronteiras e o processo de independéncia; as relagdes da Africa com
a Europa; o processo de independéncia dos paises do continente e a
formagdo de organismos multilaterais na Africa; migracdes
clandestinas de imigrantes africanos em dire¢@o ao continente
europeu; nimero de pessoas refugiadas no mundo; conflitos internos
da atualidade.

14

11

3. Africa: sociedade em transformagao

Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) africano; populacao e
urbanizacdo; economia africana; novas relacdes entre Africa e China.

13

11

4. Africa e América

Insercdo da Africa no comércio atlantico de escravos e sua influéncia
sociocultural no Brasil; preconceito étnico-racial no Brasil e a
criminalizac¢do do racismo; o movimento hip-hop e a cultura jovem
no Brasil.

07

06

5. Os fluxos materiais

Retomada e aprofundamento dos principais fluxos da globaliza¢do
(materiais e imateriais), cujo meio geografico € o técnico-cientifico-
informacional; comércio internacional de mercadorias como um dos
principais fluxos materiais, com énfase para algumas causas de seu
incremento na atualidade.

15

13

6. Fluxos de ideias e informacao

Diferentes formas de manifestacdo dos fluxos imateriais,
representados principalmente pelos fluxos de informagao e pelos
fluxos financeiros, e sua repercussdo na escala local e global.

10

05

7. As cidades globais

Conceito de cidade global; andlise e critérios da classificacao da
Globalization and World Cities Research Network (GaWC), da
Universidade de Loughborough, do Reino Unido, sobre a origem
dessas cidades, e andlise critica da posi¢do de Sdo Paulo como
cidade global; conceito de commodities e diferenciacio entre o
conceito de megacidade e o de cidade global.

08

06
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Compreensao e aplicacdo do conceito de terrorismo; andlise das
condi¢des geopoliticas e sua influéncia na distribuicdo e nas formas

armas; andlise do papel facilitador das redes imateriais nas diferentes
formas de atuag@o das redes criminosas.

8. Oterror ¢ a guerra global de atuacgdo das redes terroristas mundiais; o papel dos Estados como 06 04
contendores e atores nas guerras globais e nas atuacdes terroristas.
Andlise sobre a atuacdo das redes criminosas globais por meio da
identificacdo e do reconhecimento dos fluxos de drogas e dinheiro

9. A globalizacdo do crime ilicitos, trafico de pessoas, corrupcao, fabricagdo e trafico ilegal de 08 05

Tabela 3. Tabela sintese dos cadernos do professor e aluno do 3° ano do ensino médio. Fonte: Elaborada pela bolsista com base nos cadernos do professor e aluno.
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3. O CURRICULO, O COTIDIANO ESCOLAR, O TRABALHO DO PROFESSOR E
SUA AUTONOMIA - ALGUMAS REFLEXOES E ANSEIOS

Na parte anterior apresentei um panorama geral do curriculo do Estado de Sao Paulo,
seu contexto de idealizacdo, seus materiais, além de apresentar a situacao do trabalho docente
e tecer algumas criticas a tal conjuntura e determinadas concep¢des presentes no documento
curricular e mais especificamente no curriculo referente a disciplina de Geografia. Nessa
parte, antes de trazer de fato a parte empirica do trabalho, trago algumas discussdes acerca da
concepgdo curricular como discurso ligando-a ao cotidiano escolar e a autonomia do
professor, o que me fard algumas vezes, retomar assuntos jd tratados anteriormente de forma
superficial, na tentativa de amarrd-los.

Intitulo essa parte como “anseios”, devido ao fato das reflexdes aqui trazidas serem
resultado da ida ao campo, mais especificamente para as salas de aula, quando inicialmente
estava cheia de expectativas e entusiasmo em relacdo as praticas que poderia encontrar nesses
espacos. Porém, no decorrer do préximo capitulo, ndo querendo antecipar meus resultados,
serd possivel perceber certa mudanca em relagdo ao prenunciado.

Primeiramente, baseados nos estudos de Southwell (2014) sobre a constru¢do de um
discurso hegemodnico na educacdo, retomo a ideia de que o conhecimento ensinado nas
institui¢des educacionais e disseminado pelos curriculos é o conhecimento legitimo, portanto,
hegemonico. Por essa razdo, a elaboragdo de um curriculo € uma arena de luta, em que muitos
setores discutem sobre o que consideram conhecimento vélido e necessdrio, compondo
acordos pela fixacdo parcial de tais discursos, sintese de elementos culturais (conhecimento,
valores, hébitos, crengas, etc.) que formam uma proposta politico-educacional, elaborada e
sustentada por diversos setores sociais, com interesses diferentes e também contraditérios. Por
isso, certos termos acabam ndo sendo fixados a uma Unica articulagdo discursiva, visto a
pluralidade de conflitos que ocorrem em torno deles, tornando-o um significante
tendencialmente vazio.

Dessa forma, devemos entender que ndo h4 fixagdo de significado e que esse ciclo nao
se fecha, ainda mais quando consideramos a multiplicidade de artistas que encontramos nas
salas de aula, resistindo e inventando, a partir da autonomia que lhes cabe, ou como nomeei
anteriormente: recontextualizam por hibridismo os conteidos, negociando sentidos e

significados, criando zonas de escape e possibilidades de deslizamento.
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Assim indo ao encontro de Ferraco (2007, p. 74) e seus trabalhos com o cotidiano
escolar, essa pesquisa busca escutar um dos sujeitos das escolas para, a partir dessa escuta e
com eles, fortalecer processos contra-hegemonicos de politicas educacionais cotidianas, tendo
como protagonistas os sujeitos que praticam a realidade, a meu ver, por meio da autonomia
que lhes € dada, ou conquistada.

Faz-se necessario, entdo, definir o que considero por autonomia docente: apoiada em
Contreras (2012), acredito que a autonomia refira-se a liberdade do exercicio profissional do
professor, o que dé a este a oportunidade de refletir e planejar sua ag¢do. Situacdo contréria a
apresentada anteriormente, na qual o Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo tenta limitar
ou neutralizar a acdo docente, desqualificando-o tecnicamente frente a sua proletarizacao:
separa-se concepg¢do e execucdo, fragmenta-se e mecaniza-se as tarefas e aumenta o volume
de trabalho. Faz-se necessario também ressaltar outro aspecto desse processo: a desorientacao
ideoldgica desses professores, que culmina atualmente, por exemplo, no movimento chamado
Escola Sem Partido, responsdvel por projetos de lei em tramitacdo na Camara dos Deputados
que tipifica o crime de “assédio ideologico” em sala de aula e exige uma educagdo
considerada “apartidaria”. Para tanto, os adeptos do movimento pedem que os professores
sejam monitorados, a fim de evitar o que chamam de “doutrinagdo de esquerda” por parte de
alguns professores.

Tal exemplo € apenas o dpice, o extremo, ao que refiro sobre o controle ideoldgico do
docente e perda de sua autonomia.

Ademais, nos deparamos com o problema da pratica reflexiva do professor, que ao ser
enfraquecido pelos contextos burocritico e controlador impostos pelo discurso hegemonico
curricular, rotiniza suas tarefas, ndo cabendo ou ndo tendo espaco para questiond-las, o que
para Schon (2000) € essencial ndo sO para se pensar a pratica, mas também os valores e
propositos da agdo educativa, o que vai muito além da técnica e dos objetivos impostos pelo
curriculo. Dessa forma, Stenhouse (apud CONTRERAS, 2012), em uma mesma linha de
pensamento, vai se apoiar na ideia de singularidade das situa¢des educativas, onde o ensino se
desenvolve em um contexto socialmente complexo, e, portanto, necessita do trabalho docente,
de suas praticas, recontextualizacdes, hibridismos, adaptacdes para se tornar apreensivel,
criticando entdo, as generalizagdes, “quando o importante na educacdo € atender as
circunstancias que cada caso apresentado e niao pretender a uniformizacdo dos processos
educativos, ou dos jovens” (CONTRERAS, 2012, p. 128). Entendo, portanto, apoiada em
Stenhouse (1995 apud FERRACO, 2007) que
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uma coisa é o curriculo considerado uma intencdo, um plano ou uma
prescricdo que explica o que desejariamos que ocorresse nas escolas e outra
o que existe nelas, o que realmente ocorre em seu interior. O curriculo tem
de ser entendido como cultura real que surge de uma série de processos,
mais que como objeto delimitado e estitico que se pode planejar e depois
implantar. (p. 75)

Assim, apesar da pretensao do documento curricular em questao de unificar o ensino
no estado de Sao Paulo, assumindo o horizonte total de valores e padrdes culturais de uma
sociedade — o que Southweel (2012) classifica como umas das semelhancas dos projetos
educacionais com a no¢ao de ideologia, além da ideia de transformagdo social trazida por tais
projetos —, devemos levar em conta que quem deve decidir e planejar o ensino é quem de fato
o realiza: o professor. Portanto, apesar das imposi¢des e inovacdes vindas de fora, ainda que
disfarcadas pela ansia da melhoria da qualidade da educagdo, tem sido marcante a grande
distancia entre as propostas tedricas e as praticas pedagdgicas no cotidiano escolar (GIESTA,
2005), esquecendo-se que é o professor em sala de aula que deve construir seu curriculo,
inventando, testando, reinventando, improvisando, refletindo e aperfeicoando seu saber e seu
fazer, de acordo com seus valores e critérios, construindo dai, a docéncia e a aprendizagem

significativa, fazendo, de acordo com Contreras (2012), que o curriculo atue como mediador

na relacdo entre ideias e acao nos processos de ensino.

O curriculo é um meio para estudar os problemas e efeitos da realizacio de
qualquer linha definida de ensino [...]. A qualidade dnica de cada classe
supde que toda proposta — inclusive no plano escolar — precisa ser submetida
a prova, verificada e adaptada a cada professor em sua prépria sala de aula.
O ideal é que a especificacdo do curriculo inspire a pesquisa € um programa
de desenvolvimento pessoal por parte do professor, mediante o qual ele
aumente progressivamente a compreensdao de seu préprio trabalho e
aperfeicoe seu préoprio ensino (STENHOUSE, 1984 apud CONTRERAS,
2012, P. 133)

Porém, € necessdaria a consciéncia de seus ideais para que os meios e os fins sejam
objetos conjunto de reflexdo (ELLIOT, 1982 apud CONTRERAS, 2012, p. 136). E preciso

colocar em questao o contexto do curriculo, criticd-lo, reconhecer que sua pratica € guiada por

interesses de dominagao:

Na época que ocorre internacionalmente o auge de politicas educacionais
semelhantes, devemos levar em conta que as politicas ndo sé criam ambitos
legais e diretrizes de atuagdo. Também supde a expansdo de ideias,
pretensdes e valores que paulatinamente comecam a se transformar de modo
inevitdvel. As reformas ndo sdo apenas mudancas que se introduzem na
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organizacdo e no conteido da préitica educativa, mas também formas de
penséd-la. Ao fixarem algumas preocupacdes e uma linguagem, estabelecem
ndo s6 um programa politico, mas um programa ideolégico em que todos nos
vemos envolvidos (CONTRERAS, 2012, p. 250).

Além disso, como ja abordado, o curriculo traz expressdes, conceitos e valores que
vem sendo exaustivamente usados em objetivos gerais para as escolas, como a formacdo do
cidaddo critico trazida no Curriculo de Geografia do Estado de Sao Paulo, que acaba sendo
um discurso vazio, que nao tem similaridade no restante do documento e nas praticas
indicadas pelos caderninhos, ndo convergindo as préticas educativas as concepgdes e agdes no
cotidiano da escola (GIESTA, 2005).

Dessa forma, como reconhece Ferraco (2007), meu mergulho no cotidiano das escolas
vai ao encontro de redes de fazeressaberes e dos sujeitos protagonistas de historias cotidianas
que inventam, de fato, a educacao.

Assim, de acordo com Giesta (2005)

E imprescindivel que se considere com seriedade e profundidade o papel do
professor como ator social dotado de autonomia. O compromisso com esse
papel envolve-o num processo coletivo de reflexdo e construgdo de uma
atitude consciente, deliberada e organizada da valorizacdo das situacdes do
trabalho escolar. Isso, no entanto, nao pode depender da implantacdo de um
modelo pedagdgico externo, ao qual o professor se conforma ou resista. A
adoc¢do de uma atitude critico-reflexiva nas situacdes reais vividas na escola,
certamente exigird dele andlise objetiva, bem como, avaliacdo continua das
formas e consequéncias de sua intervencdo pedagdgica — individual e
coletiva. (p. 38)

E preciso, entdo, frente a perspectiva do curriculo em questdo, entender, baseado nos
estudos de Penin (2011) sobre o cotidiano escolar e sua histdria e o contexto histérico mais
amplo, que a escola € uma obra social coletivamente construida pelos sujeitos que dela
participam, e que seu cotidiano, portanto, reflete tanto a sua histéria como a Histéria em seus
aspectos hegemonicos e suas contradigcdes — vindas, talvez pela prescricdo curricular —,
mostrando que o cotidiano escolar € local de resisténcia a imposi¢des. E, além disso: € local
de construgdo e socializacdo de conhecimento que se faz a partir e nos relacionamentos do

homem (Arroyo, 1986, Teixeira, 1991, N6ovoa, 1991, et al, apud Giesta, 2005, p. 47).

Ou seja,

O dispositivo pedagégico é constituido como uma condi¢do para a producao,
reproducdo e transformacdo da cultura. Nao existe um puro processo de
comunicacdo, em termos funcionalistas; se considerarmos o processo escolar
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como uma reproducdo da cultura dominante inalterada, a historicidade
inerente ao processo educacional € anulada. A transmissdo/aquisi¢do da
cultura deve ser entendida como um processo de significagdo; de outra
maneira, a identidade de quem ensina e de quem aprende sdo consideradas
essenciais e estabelecidas por determinados mecanismos sociais.
(SOUTHWELL, 2014, p. 145)

Concluindo, posso dizer que os caderninhos lancados pelo curriculo do Estado de Sao
Paulo, que concretizam o discurso hegemodnico e tentam anular a autonomia dos professores
da rede, jamais conseguem eliminar tal sujeito, visto que esse, como o exterior constitutivo na
teoria de Laclau, totalmente embrenhado no processo educacional, resiste e dd ao curriculo
proprio o sentido de significante vazio, que vai sendo preenchido ou tensionado a partir de
suas demandas particulares, de seus sentidos discursivos de escola, de curriculo, de docéncia e
de aluno. Dessa forma, “os caderninhos” apresentam-se como significantes vazios porque nao
estd fechado discursivamente, logo, abrem brechas para que os professores utilizem sua
autonomia e produzam a partir de suas proprias praticas pedagdgicas, outros sentidos
discursivos para o Curriculo de Geografia do Estado de Sao Paulo.

Adiante, apresentarei tais resisténcias e subversdes que encontrei na sala de aula
durante o acompanhamento de dois professores da rede, na tentativa de ilustrar os problemas,
criticas e afirmacgdes apresentadas anteriormente, ainda que estas ndo se encaixem exatamente
ao que almejeil aqui. Saliento que meu objetivo aqui €, parafraseando Nilda Alves (2003),
compreender a riqueza, diversidade e complexidade do cotidiano escolar, para tanto, ao tomar
o trabalho do professor em sua relagcdo com o conhecimento como objeto de anélise o faco,
como afirma Landini (2009), ancorada no pressuposto de que para compreender a educagio é
necessario compreender, em um primeiro plano, o complexo social, considerando as
condi¢des concretas que fundam os mecanismos de reprodugdo social no cotidiano e das

mediacdes postas, muitas ja apresentadas anteriormente, ao definir o curriculo em tela.
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4. A INVESTIGACAO QUALITATIVA EM EDUCACAO: A PROCURA DAS
PRATICAS AUTONOMAS NA SALA DE AULA

Como a proposta desse trabalho se da no contexto da sala de aula, optei pelo método
da pesquisa etnografica, visto que esta "permite a investigacdo dos efeitos das politicas em
contextos locais, favorecendo situar os discursos em taticas e relagdes de poder especificas”
(LOPES, 2005, p. 56). Assim, nas atuais pesquisas educacionais, a etnografia aparece como
método relevante, pois valoriza o cotidiano escolar e enfatiza a educagdo enquanto processo
social, cultural e histérico. Fazendo com que, como afirmam Liidke e André (1986), que
discutem sobre a pesquisa em educacdo dentro de uma vertente qualitativa, a pesquisa
etnografica “[venha] ganhando crescente aceitacio na 4rea de educacdo, devido
principalmente ao seu potencial para estudar as questdes relacionadas a escola”. Ainda que de
acordo com André (1995), devido a adaptacdo da etnografia a educagdo, visto que a
etnografia criada pelos antropélogos possui enfoque diferente da dos estudiosos das questdes
educacionais, farei aqui um estudo do tipo etnografico, e ndo etnografia no seu sentido estrito,
mantendo, de acordo com Wolcott (apud LUDKE E ANDRE, 1986, p. 14) alguns critérios
essenciais para o uso da etnografia na 4drea de educacdo, como a realizacdo do trabalho de
campo pessoalmente e de duracdo extensa, para que se possa entender de forma mais
adequada a vida do grupo pesquisado, visto que, como afirma Vianna (2003), “a metodologia
da observacdo demanda certo espagco temporal para se concretizar, requerendo permanéncia,
as vezes, bem longa de campo, a fim de conseguir dados suficientemente esclarecedores”.

Ademais, a abordagem etnografica combina varios métodos de coleta, dos quais farei
uso da observagdo participante, das entrevistas e da andlise documental.

Assim, meu objetivo ndo é apenas descrever um sistema de significados culturais de
um determinado grupo como pretendido no cerne da etnografia, mas sim, como propdem
Lidke e André (1986), utilizar da etnografia refletindo sobre o processo de ensino-
aprendizagem — ou de adaptacdo dos discursos hegemodnicos, no nosso caso — situando-o
dentro de um contexto sociocultural mais amplo. Ou seja, como ja apresentado anteriormente,
busco relacionar o que se passa na escola e o que esta para além de seus muros, pensando aqui
no ambito de formulacao do curriculo em questao.

Em relacdo as técnicas, como ja escrito, adotei trés técnicas para coleta de dados. A
primeira, a observacdo participante em sala de aula acompanhando os professores, que

consiste na imersao do pesquisador no mundo dos sujeitos observados, tentando entender seu
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comportamento real, suas proprias situagdes e como constroem a realidade em que atuam. De
acordo com André (1995, p. 28), “a observacdao ¢ chamada de participante porque parte do
principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado”, visto que, como afirmam Bogdan e Biklen (1994), é
impossivel a presenca do investigador ndo modificar o comportamento das pessoas que
estuda, modificacdes tais designadas por "efeito do observador".

A segunda técnica adotada foram as entrevistas semi-estruradas, com “a finalidade de
aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados” (ANDRE, 1995, p. 28). Nela
busquei quebrar o cardter hierdrquico da observagdo, entre a pesquisadora e o pesquisado, ja
que como afirmam Liidke e André (1986), ela cria uma relagdo de interagcdo, possibilitada
pela auséncia de uma ordem rigida de questdes a serem impostas, proporcionando que o
entrevistado discorra sobre os assuntos propostos de forma auténtica, permitindo a captacao
de informacdes que ndo poderiam ser compreendidas por outros meios de investigacdo. Além
disso, como se realiza de maneira exclusiva, a entrevista semi-estruturada, apesar de possuir
um esquema bdasico permite correcdes, esclarecimentos e adaptagdes que tornam mais eficaz a
obten¢do das informacdes desejadas ao longo de sua realizacdo, ja que além de permitir a
realizacdo das perguntas necessdrias a pesquisa, dd liberdade para a realizacio de novos
questionamentos, ndo previstos. Em relacdo ao registro dos dados obtidos, este foi realizado a
partir da gravacao direta do entrevistado e de anotacdes da pesquisadora durante a entrevista.

A terceira e ultima técnica € a andlise documental, em parte ja realizada no capitulo
referente ao Curriculo do Estado de Sao Paulo, a fim de contextualizar e explicitar as
resisténcias e recontextualizacdes dos discursos dos professores frente aos enunciados
disseminados nos caderninhos. Para isso, procurarei relacionar e confrontar as observacgdes e
falas nas entrevistas no intuito de comparar o documento curricular com a pratica docente.
Esta aparecerd no préximo capitulo.

Para todas as técnicas, apesar de questionarmos seu cardter cientifico, penso que as
observacoes e interpretacdes realizadas sao subjetivas, sendo, como discutem Liidke e André
(1986, p. 25), influenciadas por vérios fatores, como: histéria de vida, bagagem cultural,
grupo social a que pertence, aptidoes e predile¢des, que acabam influenciando nosso olhar, no
sentido de privilegiarmos certos aspectos e nao outros, ainda que tais instrumentos devam ser
controlados sistematicamente, implicando um planejamento cuidadoso do trabalho e uma

preparagdo rigorosa da observadora, mas que ndo cessa, aplicando a teoria do discurso de
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Laclau (2011), o desenvolvimento de compreensdes distintas, que podem levar a novas ideias,

criando novos significados.

4.1. Sobre a pesquisa em campo

Iniciei as observagdes no més de maio de 2016. O planejado era comegar junto com o
ano letivo escolar, entre fevereiro e margo, no intuito de me aprofundar o maior tempo
possivel nessa parte do trabalho. Porém, na busca pelas escolas e professores que aceitassem
participar dessa investigacdo, encontrei diversas dificuldades e resisténcias.

O primeiro contratempo deu-se logo ao contatar a Direcdo das escolas, ndo s6 das duas
em que consegui, mas também em vdrias outras que se recursaram. Além disso, foi dificil
achar professores que se dispusessem e concordassem a participar dessa pesquisa, Visto que
para alguns receber alguém de fora seria incomodo, ainda mais quando sabiam que ndo se
tratava de uma estagidria, mas sim uma estudante com o propdsito de observar suas praticas, o
que poderia gerar uma avaliacdo indireta de suas atividades, ainda que esse nunca tenha sido
meu intuito. Ademais era preciso encaixar as escolas e professores acessiveis com 0s meus
horérios disponiveis e pré-requisito: professor do ensino médio regular.

Ap6s algumas recusas, no comeco de maio, ao entrar em contato com o coordenador
pedagdgico de uma escola na qual ja estagiei, encontrei a primeira professora. De inicio, o
coordenador ja aceitou o meu acompanhamento, porém, preferi que ele falasse antes com a
professora, para saber se minha presenca e observagdes seriam importunas para ela. Assim,
decidi, além de pedir ao coordenador que falasse com ela e explicasse meu propdsito, entrar
eu mesma em contato. No mesmo dia enviei um e-mail e de prontidao ela me respondeu
positivamente. Por coincidéncia, percebi que a conhecia. Ela formou-se recentemente também
na Unicamp.

Na semana seguinte eu ja estava acompanhando-a. Concomitantemente, eu ainda
procurava outro professor.

Desde o inicio do ano, eu estava atuando como monitora PAD? nas aulas da disciplina
de Estdgio Supervisionado em Geografia, oferecida no curso de Licenciatura em Geografia da
Unicamp sob a responsabilidade do professor orientador desta pesquisa, exatamente com o

intuito de aliar minha pesquisa as experiéncias dos alunos em seus estdgios em diferentes

20 Programa de Apoio Didatico (PAD) € um programa destinado a alunos de graduacdo regularmente
matriculados na Unicamp que visa o aprimoramento do ensino de graduagdo através de monitoria exercida
por estudantes com a supervisio do professor responsdvel pela disciplina.
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escolas da regido. Dessa forma, era frequente entre eu e meu orientador as trocas de olhares,
gestos e comentdrios sobre possiveis professores para essa pesquisa diante das falas e
narrativas dos alunos da disciplina. Porém, na maioria das vezes, por j4 terem estagidrios em
sala ou por nao trabalharem com o Ensino Médio, que era o meu foco, as parcerias nao se
efetivavam.

No més de junho, em uma aula conjunta da disciplina de Estdgio Supervisionado em
Geografia, também € oferecida por outra professora do Departamento de Geografia, por meio
dos relatos e narrativas de um aluno que enfatizava que estava estagiando junto a um
professor que usava “os caderninhos” de forma alternativa, percebemos que este professor
poderia participar da nossa pesquisa e, tdo rdpido acabou a aula, entramos com ele por e-mail.
Diferente da primeira professora, ele ndo respondeu rapidamente, até que fomos a escola onde
trabalhava, sem avisd-lo. No primeiro contato o sentimos desconfiado, parecendo querer se
esquivar, porém, mais adiante se mostrou muito a vontade com a minha presenca.

Abaixo segue algumas informacdes que acho relevante apontar, tanto sobre as escolas,
como sobre os proprios professores. Como procedimento ético, a fim de preservar a
identidade tanto dos professores participantes como das escolas envolvidas nessa pesquisa,
vou continuar me referindo aos docentes como “‘a professora” e “o professor”, valendo-se da
diferenca de género. Quanto as escola, apesar de trazer informacgdes sobre sua localizagao,
nido serdo revelados os bairros em que se localizam, sendo trazidas apenas informacdes

genéricas sobre seus posicionamentos.

4.2. Sobre as escolas e professores

A escola na qual trabalha a primeira professora localiza-se em um dos distritos da
cidade de Campinas/SP. Possui cerca de 700 alunos matriculados e atende desde o 1° ano do
ciclo I do ensino fundamental até o 3° ano do ensino médio, possuindo no periodo noturno
salas voltadas para o Ensino de Jovens e Adultos (EJA)ZI. Desde 1973 ela funciona em um
prédio no centro do distrito, construido apds um longo processo de reivindicacdes da
populagdo para melhoria do ensino. Porém, a escola surgiu em 1918 e fora instalada em véarios

prédios adaptados para esta funcdo até a inauguracao do atual, que ja possui mais de 40 anos,

21 A escola no periodo da noite possui 4 salas em funcionamento, trés referentes ao EJA (1°, 2° e 3° anos) e
um 3° ano na modalidade normal. Perceba que ndo existe os demais anos nesse periodo: reflexo da politica
de reorganizacdo das escolas do Estado de Sao Paulo, que nesse caso objetiva acabar com o ensino médio
noturno, modalidade que garante a formagdo dos alunos trabalhadores da regido.
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e que hoje passa por reformas diversas, destacando-se a rede elétrica, calhas, pisos e rede de
esgoto, mas ainda com necessidade de outras reformas, como no assoalho de madeira da sala
de aula, que estdo se rompendo por deterioracdo. A escola possui dois andares: no térreo
funcionam a secretaria, sala da dire¢do, sala dos coordenadores, sala dos professores, algumas
salas de aula — todas amplas e bem iluminadas por grandes janelas gradeadas — um patio
central, dividido pela cozinha e por um portdo, que separa os alunos de ciclos diferentes,
banheiros, uma quadra poliesportiva coberta, laboratério de quimica, biblioteca e cantina. No
andar superior, mais salas de aula iguais as ja descritas, salas de informética e video e um
pequeno auditorio.

A instituicdo atende principalmente criangas e adolescentes do préprio distrito,
moradores, em sua grande parte, dos bairros de baixa renda da regido, caracterizados pela
baixa infraestrutura, principalmente referente a iluminacdo publica, pavimentacdo, rede de
esgoto e suscetibilidade a enchentes. Além disso, a escola atende um niimero significativo de
moradores das fazendas e sitios da regido.

No inicio desse ano, a escola, por iniciativa e parcerias feitas pela populacdo do
distrito, o que inclui alguns docentes, funciondrios e gestores da escola, ganhou uma nova
pintura em todo o prédio. E essa aproximacdo entre comunidade e a escola € muito comum:
véarios professores e funciondrios moram nas imediagdes da escola e estudaram ali. Além
disso, isso faz com que haja uma aproximacdo muito grande entre os professores,
funciondrios, alunos e familia, visto que o convivio entre eles ndo se dao apenas na escola.

Quanto a professora, esta € jovem, recém-formada pela Unicamp — pegou seu diploma
de licenciada em Geografia no inicio de 2016 e continua cursando a modalidade bacharel do
mesmo curso - e leciona hd apenas trés anos, nessa mesma escola, onde iniciou sua carreira.
Hoje ela € responsdvel por todas as aulas de geografia do Ensino Médio da escola — 12 turmas
— entre os periodos da manha e noite, mais uma turma de 9° ano, no periodo da tarde. Além de
atuar na escola em questdo, a professora trabalha também em outra escola estadual préxima,
totalizando sua carga de 31 horas-aula por semana. Vale ressaltar que a professora esta
inserida na categoria O, ja abordada previamente.

Por ser moradora do distrito na qual a escola estd localizada e por ter estudado 14
durante todo seu ensino bdsico, possui grande identificacdo com a escola, gestores,
funciondrios e alunos, j4 que o convivio com este ndo se d4 apenas dentro dos muros da

escola.
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A escola do segundo professor localiza-se proxima a importantes vias de transporte de
Campinas. Além de atender alunos do bairro, atende também os provenientes de nucleos
vizinhos, todos predominante residenciais, com alguns estabelecimentos comerciais e de
baixo padrao socioecondmico. Existe também nas imedia¢cdes um conjunto de habitacdes
populares precariamente construidas e desprovidas de infraestrutura, localizada nas margens
de um ribeirdo.

A escola é composta por 3 prédios, onde estdo 10 salas de aula, sala de informaética,
diretoria, secretaria, sala dos professores, sala de coordenacdo, sala de video, quadra
poliesportiva sem cobertura, cozinha e um amplo espago entre os prédios, espaco esse que € o
patio.

O professor acompanhado nessa escola possui uma experiéncia bem maior que a
professora, ja sdo cerca de 25 anos lecionando, tanto na rede estadual, onde € efetivo, como
em escolas particulares. Sua formacdo deu-se na PUC- Campinas, no final da década de 1980,
onde formou-se primeiramente em Cié€ncias Sociais, e depois retornou, ja em meados da
década de 1990 para cursar a Licenciatura em Geografia, a fim de complementar sua
formacdo, visto, segundo ele, a exigéncia do mercado e a desvalorizacdo das Ciéncias
Humanas na escola.

Na escola em questdo, o professor ja estd hd cinco anos, e possui uma carga horéria
semanal de 32 horas-aulas, que somadas as aulas que leciona em um cursinho pré-vestibular
particular, totalizam 45 horas-aula.

Destaca-se, no professor, durante suas aulas, sua desenvoltura: ele é muito
carismatico, irdnico as vezes, e tem uma relacdo muito proxima dos alunos. Sao frequentes os
abracos, piadas, apelidos e conversas mais informais ao lidar com os jovens.

E interessante destacar que ambas as unidades escolares, objeto dessa pesquisa,
compdem o grupo denominado “Escolas Prioritarias” pelo Programa Educacio:
Compromisso de Sdo Paulo® do estado de Sdo Paulo, que a fim de reduzir a desigualdade de
aprendizado no Estado, visa intervir e monitorar permanentemente unidades de ensino
consideradas de maior vulnerabilidade tanto no aspecto socioecondmico, como nos de
infraestrutura e de aprendizagem. Dessa maneira, em tese, as visitas da Equipe de Supervisao
de Ensino da Diretoria a qual pertencem as escolas sdo frequentes, além do acompanhamento

de reunides durante todo o ano letivo.

2 Programa iniciado em 2011 que visa estabelecer um pacto com a sociedade em prol da educagio, de
acordo com as informagdes do site|http://www.educacao.sp.gov.br/compromisso-sp|
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4.3. Produzindo informacoes

4.3.1. As observacoes: a sala de aula e a pratica docente

Apo6s deixar claro o papel da observadora em sala de aula, tanto para a gestdo, como
para professores, e posteriormente para alunos conforme as observacdes iam acontecendo, -
ainda que até o meu ultimo dia de observacdo os alunos, em ambas as escolas, ainda
indagassem sobre meu papel ali -, iniciei as observa¢des me ambientando e explorando o
terreno de pesquisa. Para tanto, na primeira escola, junto a professora, comecei as observacoes
no inicio de maio, portanto, a partir do 2° bimestre do calendério escolar. Na segunda escola,
com o professor, comecei a frequentar as aulas apds o recesso escolar de julho,
acompanhando-o, entdo, nos dois ultimos bimestres escolares. A inten¢cdo, como sugerem
Bogdan e Biklen (1994), era passar o maior tempo possivel com os sujeitos da pesquisa, a fim
de tornar a relacdo menos formal e aumentar a interacdo entre o pesquisador com o ambiente
de observacdo, ainda que de certa forma, eu, como investigadora, continuasse a estar do lado
de fora, visto que as aulas de geografia limitam-se a apenas duas horas-aula por semana em
cada turma.

Nas primeiras anotagdes, mais descritivas, como sugerem Liidke e André (1986)
tentei, de fato, descrever os sujeitos - suas aparéncias, modos de falar, agir -, reconstruir
alguns didlogos - entre professores e alunos e alunos e pesquisadora -, descrever a sala de aula
e as atividades dadas. Porém, como plano geral de estudo, meu foco sempre foi os temas,
contetdos e conceitos trabalhados.

Para tanto, a fim de consolidar uma aproximac¢ao menos estruturante, menos edificante
para a vida ali vivida no cotidiano escolar e, por consequéncia, como possibilidade de
expressao das redes tecidas nessas vidas (FERRACO, 2007, p. 86), optei por fazer narrativas
ao fim de cada dia de observacdo, no sentido de ir além da descri¢do, na qual, como afirmam

Alves e Garcia (2002 apud FERRACO, 2007, p. 86),

ndo ha “obrigacao” [...] de se aproximar da “realidade”, mas sim de criar um
espago de fic¢do, aparentemente se subtraindo a conjuntura ao dizer: “era
uma vez...”.

E preciso, pois, que incorporemos a ideia de que, ao dizer uma histéria,
somos ‘“‘narradores praticantes” tragando/trancando as redes dos multiplos
relatos que chegaram/chegam até nds, neles inserindo, sempre, o fio do
nosso modo préprio de contar [...]. Exercemos, assim, a “arte de contar
histérias”, tdo importante para quem vive o cotidiano do aprenderensinar.
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Buscamos acrescentar ao grande prazer de contar histérias, o também
prazeroso ato da pertinéncia do que € cientifico. E possivel? Bem, se outros e
outras fizeram antes de nds e continuam fazendo, por que nao?

Assim, ainda que ndo traga tais narrativas por completo aqui, mas sim um compilado
dessas, busco rememorar, despertar, a possibilidade de ressignifica¢do da prdpria experiéncia
através das memdrias conscientes e inconscientes cheias de significados e sentimentos (ROSA
et al, 2011) que me marcaram nesses meses.

Abaixo segue resumidamente as principais caracteristicas observadas, fruto das

narrativas realizadas em campo.

4.3.1.1. A primeira escola — as aulas da professora

Ao longo do ano foram acompanhadas diferentes turmas de ensino médio. Eram trés
turmas de 1° ano, trés de 2° e duas de 3° ano, isso no periodo matutino. Reparei que as salas de
aulas dos primeiros e segundos anos do ensino médio, apesar de grandes, comportam um
numero pequeno de alunos, em comparacdo as dos terceiros, talvez pela propria quantidade de
turmas — o que de certa maneira justifica o projeto de reorganizacdo escolar que vem
acontecendo na rede estadual, e na escola reflete com o anuncio, mesmo que nao oficial, de
fechamento de algumas turmas para o préximo ano letivo.

A relacdo professora-alunos era boa, porém ndo percebi uma proximidade ou
cumplicidade entre eles. A professora sempre se portava de maneira muito séria, mas
atenciosa, com poucas piadas ou brincadeiras, talvez pela pouca idade, muito préxima da dos
alunos. Penso que além de ser uma caracteristica propria dela, talvez fosse uma maneira de
defesa e de impor respeito. Ela prezava muito pelo siléncio em sala. E as salas colaboravam
bastante para isso, mesmo que em alguns momentos, muito pontuais, a situagdo parecesse
cadtica.

As turmas, no geral, eram apdticas. Nos meus primeiros dias ali, a0 me apresentar ou
ser apresentada pela professora, houve pouca curiosidade dos alunos em relacdo ao meu
papel/trabalho. Penso que talvez seja por ser recorrente a entrada de estagidrios e
pesquisadores na escola, o que faz os alunos me encararem sem curiosidade ou incomodo.
Poucos alunos vinham a mim, ou se dirigiam a mim com alguma divida, comentério, etc. Nos
primeiros meses, acompanhei a professora em diferentes turmas, em diferentes dias da

semana. Nos ultimos meses, por uma escolha minha — mas também pensada com relacdo ao
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outro professor observado — restringi minhas observagdes as turmas do 3° ano, visto que eram
mais participativas e as aulas flufam melhor, além do hordrio coincidir com meu tempo livre.

As aulas estruturavam-se da seguinte maneira: para iniciar um conteido novo, a
professora preparava uma aula com PowerPoint, para ser dada na sala de video - uma sala de
aula normal, como as demais, porém, com um sistema de som no qual pode ser rapidamente
instalado o DataShow, que a professora trazia mediante agendamento prévio. Nessa sala, os
alunos iam sem material e a aula era data de forma expositiva, pouco dialégica — o que
variava de acordo com a turma, ji que algumas vezes os alunos ndo se mostravam muito
interessados em falar, ou a professora que nao estava disposta a escutar, em certos momentos
pela falta de tempo. Mas no geral, a professora falava bem, era paciente, e durante sua
explicacdo costumava fazer diversas perguntas aos alunos, porém estes pouco se manifestam.
Existiam alguns murmurinhos, cochichos, mas nunca respostas diretas as perguntas da
professora. Pareciam timidos, com medo de errar. Ao longo da aula iam surgindo algumas
conversas paralelas, o barulho era pequeno, mas a professora se incomodava com frequéncia e
pedia siléncio diversas vezes.

Ao fim dessa etapa, que durava até duas horas-aulas, a professora, ja em sala, passava
o todo o conteido dado na aula anterior na lousa, para ser copiado pelos alunos em seus
cadernos. A diferenca é que agora eram dados em forma de texto, e ndo tépicos/esquemas,
como na aula da sala de video. Por fim, na aula seguinte, a professora fechava o tema com
exercicios e as vezes passava algum trabalho em grupo, para ser apresentado, tudo
previamente agendado.

Em relacdo aos exercicios, a professora variava entre exercicios do livro didético - que
ficavam na escola, guardados na biblioteca; exercicios preparados por ela e passados em
lousa, os quais muitos exigiam a interpretacdo de mapas, tabelas e graficos contidos no livro;
exercicios de vestibulares que ela selecionava e imprimia, arcando com os custos, jd que a
escola ndo possui mais impressora para isso; e no final do ultimo bimestre, ela solicitou que
os alunos fizessem alguns exercicios do caderno do aluno — talvez por certa pressdo da minha
parte, ja que ela sabia que minha pesquisa se baseava na utilizacao desse material.

Nos trabalhos em grupo, que eram apresentados como semindrio, a professora dividia
os alunos em grupos e com temas diferentes relacionados a matéria dada, muitos até ja
abordados por ela. Para as apresentacdes, os alunos costumavam preparar PowerPoints, além
do trabalho escrito. Varios deles falavam muito bem a frente da sala, alguns, mais inseguros,

liam os textos em seus celulares.
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Durante as aulas, eu ficava com meu caderno de campo anotando tudo. Alguns poucos
alunos se incomodavam e perguntavam o que eu escrevia. Para explicar, eu retomava o
assunto da minha pesquisa, e tentava relembra-los que meu foco era o trabalho da professora.
Isso parecia alivid-los, jd que era comum eles comentarem que eu estava anotando seus nomes
devido a0 mau comportamento para passar a coordenacdo. Assim, eu tentava, sempre que
podia, deixar claro que ndo estava ali para monitord-los quanto aos seus comportamentos.

No que concerne ao comportamento da professora, nunca a senti incomodada com a
minha presenca (penso que na situacdo contrdria, eu talvez me sentisse um pouco receosa).
Durante a aula era como se eu ndo estivesse ali. Ela falava com convic¢do, sempre, € poucas
vezes se dirigia a mim.

Sobre o uso dos caderninhos, reparei que a professora sempre deixava entre o0s
materiais que levava de uma sala para outra (didrios de classe, livro diddtico e caixinha do
apagador) o caderno do professor. Mais a frente, reparei que esse caderno era cheio de
marcadores, “post-its”. Isso ja indicava, que apesar dela nao utiliza-los abertamente em sala,
de alguma maneira o material estava sendo empregado por ela, ainda que para preparar suas
aulas e seus esquemas de PowerPoint. Com o passar do tempo percebi que os temas das
situacdes de aprendizagem trazidas pelos caderninhos eram seguidos a risca por ela. Ou seja,
os caderninhos norteavam seu trabalho. Além disso, em uma conversa informal, na troca de
aula, ela disse que os I¢€, faz anotacdes, grifa, porém afirmava que ndo os usava, assim como
os alunos, que nunca os traziam para a escola apds té-los recebido no inicio do ano. E eu
perguntava-me se ela realmente ndo o usava. Serd que vdrias de suas praticas nao
corroboravam com as praticas indicadas pelo material? No capitulo préximo me estenderei

mais sobre 1SS0.

4.3.1.2. A segunda escola — as aulas do professor

Consegui entrar em contato com o professor no inicio do segundo semestre de 2016.
Por ele ter alguns estagiarios ja o acompanhando, ele acabou liberando apenas as aulas do 3°
B para que eu o observasse. Era uma sala intensa: falavam muito, gritavam, trabalhavam bem
devagar, saiam a toda hora da sala, ficavam para fora, entravam sem permissao do professor.
Era uma sala muito agitada, com muitos problemas em relacdio a mau comportamento e

desinteresse dos alunos.
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Nas minhas primeiras idas a sala de aula, eles eram mais curiosos. Perguntavam-me
nao s6 sobre o que eu estava fazendo ali, mas sobre minha vida pessoal, minha graduacao,
meu gosto musical, mil coisas!

A relagdo professor-aluno era muito préxima. Alguns conheciam o professor ha anos.
Os abragos, as brincadeiras, as conversas sobre a familia ou sobre o futuro, eram comuns. As
broncas também: em algumas aulas o professor passava o tempo todo falando sobre o mau
comportamento deles, as notas das provas, sobre o mercado de trabalho, etc. Os alunos
pareciam odiar os sermdes, mas adorar o professor.

Durante as aulas, poucos alunos faziam o que o professor solicitava, e quando o
professor comecava a falar, a sala demorava a se aquietar e prestar atencio. O professor pedia
siléncio, nunca gritando, costumava ficar de pé, na frente da sala, esperando os alunos lhe
notar. Aos poucos os alunos iam parando, gritando para os outros pararem de gritar. As falas
do professor eram sempre curtas, talvez uma adaptacio dele a paciéncia dos alunos, que em
pouco tempo ja comegavam a conversar novamente.

Como a dinamica da sala era diferente, acabava ndo s6 fazendo minhas observagdes,
como na outra escola. Aqui eu saia da minha carteira e 1a até os alunos para tirar davidas e
ajudar com as atividades, j4 que o professor ndo conseguia atender a todos e os préprios
alunos me solicitavam ajuda. Dessa forma, as vezes eu até cobrava os alunos em relacdo
algumas atividades — ndo que adiantasse muito.

Além disso, percebi que eles se incomodavam mais com as minhas anotagdes, mesmo
que eu deixasse claro que ndo estava escrevendo sobre eles. Os alunos eram mais
desconfiados. Entdo, eu evitava escrever e ia guardando tudo em minha memoria, para depois,
quando chegasse em casa, relatar tudo que eu lembrava, em forma de narrativa.

Durante a aula, era comum vérios alunos sairem da sala sem pedir ou avisar ao
professor, assim como era comum eles ndo retornarem para a sala. Era comum também o
professor nao deixa-los retornar, pedindo que eles ficassem 1d fora — existiram varias
situagdes embaracosas relacionadas a isso. O professor demonstrava certo cansaco,
esgotamento. Durante os meses que passei acompanhando-o era comum ele me questionar
sobre a minha escolha em ser professora. Na verdade, varios alunos me questionavam sobre
isso, todos carregados de certo desprezo ou pena.

Nas aulas, o professor pouco escrevia na lousa. Costumava falar rapidamente sobre os

temas, muitas vezes citando e pedindo que os alunos abrissem seus caderninhos, para conferir
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algum mapa ou informacd@o. Poucos abriam. Em seguida passava uma atividade, que poucos
faziam.

Nesses bimestres, percebi a énfase que o professor dava para a confecgdo de graficos
pelos alunos. Em diversas aulas, nos concentramos da confec¢do de gréificos de setores, ou de
pizza, como € popularmente chamado. Apesar de parecer simples, os alunos tinham muita
dificuldade em sua execu¢do. Vérios deles vinham a mim para que eu os ajudasse. O objetivo
da atividade proposta pelo professor, pelo que percebi, era apenas que eles entendessem a
relacdo entre porcentagem e os angulos criados a partir do centro da circunferéncia, a fim de
entenderem a propor¢do entre suas areas. Porém, muitos dos alunos, nunca haviam trabalhado
com um transferidor, o que dificultou a realizacdo da atividade. Além disso, muitos ndo
conseguiam calcular a correspondéncia entre porcentagem e graus.

No final de novembro, semana proxima ao fechamento das notas pelos professores,
percebi ao entrar na sala que grande parte dos alunos preenchia apressados seus caderninhos
de atividades. Era o ultimo dia para receberem o “visto” do professor. Confesso que varios
dos alunos ali eu nunca tinha visto com o material na carteira. Agora, estavam todos correndo,
copiando um dos outros para conseguir nota, ja que nesse ultimo bimestre o professor optou
por avalid-los por meio das atividades passadas, que eram trés graficos de pizza mais algumas

paginas de atividades do caderninho, ainda que o professor ndo tivesse as explicado.
4.3.2. As entrevistas

De acordo com Liidke e André (1986, p. 34), a entrevista € umas das técnicas de coleta
de dados mais utilizada nas pesquisas no campo das ciéncias sociais. Entre suas vantagens
estd a aquisi¢do imediata e corrente da informacgdo desejada, praticamente com qualquer tipo
de informante e sobre os mais variados tépicos, além do seu cardter interativo, que quebra, de
certa maneira, a hierarquia criada durante a observacdo entre pesquisador e pesquisada,
permitindo a existéncia de uma atmosfera de influéncia reciproca (LUDKE E ANDRE, 1986,
p- 33).

Ademais, a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.
134).
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A decisdo por fazé-la ao fim das observagdes justifica-se pelo fato de pesquisadora e
pesquisados ja terem construido uma relagdao de cumplicidade, deixando ambas as partes mais
a vontade (WHYTE, 1984 apud BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 135), além do fato de j4, ao
longo do percurso, conseguir elaborar perguntas a procura de informacdes mais especificas,
de maneira mais formal, diferente das conversas entre as trocas de aulas ou na sala dos
professores durante o intervalo. Podera ser notado ao longo do questionamento, portanto, que
algumas indaga¢des minhas relatadas nas experiéncias em sala de aula, durante as
observacoes, fizeram parte das entrevistas.

Para tanto, ainda que tenha construido uma entrevista baseada em algumas questdes
(em anexo), optei por deixd-las abertas, possibilitando a pesquisadora a inser¢do de novas
perguntas ao longo da entrevista, de acordo com as respostas que obtinha, bem como a ndo
realizacdo de outras, as vezes por ja terem sido respondidas antecipadamente. Além disso,
tentei, enfaticamente, compreender os pontos de vista dos sujeitos e as razdes que os levam a
assumi-los, sem direcionar ou modificar seus pontos de vista (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.
138).

Para registrar esse momento, utilizei um gravador, bem como algumas anotacdes, a
fim de complementar as informag¢des que ndo puderam ser captadas, como expressoes, gestos,
posturas, etc.

As entrevistas aconteceram na penidltima semana de novembro, quase concomitante ao
fim do ano letivo escolar, que ja comecgava a se encerrar devido ao fechamento de notas e a
aplicagdo do Saresp, que fazem com que os alunos ja vao parando de frequentar as aulas.
Ambas as entrevistas foram répidas, duraram cerca de 15 minutos com cada professor. Antes
que eu as iniciasse, dei meu roteiro de questdes aos dois perguntando se estavam de acordo
em respondé-las e se alguma delas os incomodada. Os dois aceitaram sem contestar nenhuma

questdo. Ambos pareciam muito a vontade e aceitaram que eu gravasse a conversa.
4.3.2.1. A fala da professora
Entrevistei a professora logo depois do ATPC?, era um fim de tarde. Na propria sala

dos professores foi realizada a conversa. De maneira firme e concisa a professora respondeu

as questoes.

23 z s . . .
Aula de Trabalho Pedagégico Coletivo, a ser desenvolvida na unidade escolar, pelos professores e
coordenadores pedagdgicos. Sdo obrigatdrias e variam de acordo com a carga horaria de cada professor.
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Apoés algumas questdes mais gerais, sobre sua formacdo e experiéncia, informagdes
essas ja trazidas anteriormente, a professora falou sobre suas maiores dificuldades na escola: o
desinteresse dos alunos e falta de material, em que enfatizou a impossibilidade de fazer cépias
ou impressdes pela falta de uma impressora na escola - sao seus maiores problemas. Ambos,
problemas exteriores a ela enquanto professora.

No que concerne ao curriculo, a professora disse conhecer a parte de geografia muito
bem, por ja té-lo lido anteriormente e continuar consultando-o com frequéncia. Além disso,
ela afirmou, como ja comentado, que usa o Caderno do Professor como norteador do seu
trabalho, lendo-o e construindo suas aulas a partir das situagdes de aprendizagem indicadas
para cada bimestre, além de empregar outros materiais. Sobre o caderno do aluno ela afirmou
ndo gostar deles, visto que as atividades trazidas sdo desconectadas — palavra que ela
enfatizou durante a entrevista em relacdo ao material -, aleatérias e fracas. Dessa forma, ela
disse que os utiliza apenas tentando aproveitar alguns mapas, jid que ndo possui a
possibilidade de levar para as aulas mapas impressos. A partir disso, ela relembrou que
quando ministrou o tema Africa no 3° bimestre para os 3° anos do Ensino Médio, ela falhou
ao nao explorar alguns mapas muito interessantes e atualizados trazidos pelos caderninhos, ja
que os viu s6 quando finalizava o assunto.

Além disso, para justificar a ndo utilizacdo dos cadernos dos alunos e professor, ela diz
que faltam alguns temas importantes no material, como a geografia fisica, que ela diz ndo ser
contemplada — tal fato justifica o tema de TCC do curso de bacharel em Geografia trabalhado
por ela atualmente: a auséncia da geografia fisica no curriculo do Estado de Sao Paulo.

Ademais, ela enfatiza que os alunos nao gostam de usar esse material, justificando que
eles solicitam para ndo utiliza-los, a exemplo de uma turma do 9° ano, no qual apdés pedido
dos alunos, a professora acordou em nao solicitar mais as atividades do caderninho.

Sobre as inovagdes trazidas pelo caderninho, a professora disse que ndo as vé, e que
em sua concepgdo o caderninho € um retrocesso, visto que a sua prescritividade excessiva nao
possibilita ao professor pensar e criar sua propria aula, o que dificulta o processo de ensino-
aprendizagem do aluno.

Quando perguntada em relacdo as cobrancas da coordenacdo da escola em relagdo ao
uso do caderninho, ela definiu tal exigéncia como sutil, visto que apenas durante as reunides
tais orientacdes sdo dadas, sem a existéncia de qualquer tipo de fiscalizacdo. Apesar disso, ela

confirma que vérios colegas professores usam o caderninho, assim como outros néo.
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No momento em que perguntei sobre o livro didético, a professora disse que tem
preferéncia por ele, se comparado com os caderninhos, pois esse tipo de material didético traz
mais informagdes e a possibilidades de trabalhar, ja que além das imagens existem os textos,
com os quais ela pode elaborar suas proprias questdes, diferente dos caderninhos, que traz tais
questdes prontas.

Indagada sobre sua autonomia em sala de aula, ela disse que a possui e que o curriculo
ndo a atrapalha, pois ao ndo usar o caderninho a risca ela ndo se sente presa, pois consegue
ministrar os temas indicados rapidamente, possibilitando trazer outras tematicas.

Para finalizar, quando perguntei se ela sente-se realizada com a sua pratica docente,
ela respondeu que apesar das aulas nunca sairem exatamente como planejado, bem como
achar que ela precisa ainda se aprimorar, considerando sua pouca experiéncia em sala, ela se
sente em parte realizada. Para melhorar, ela diz que ter alunos interessados e ter uma estrutura

melhor — aqui ela retoma a questido da impressora — ajudaria bastante.

4.3.2.2. A fala do professor

A entrevista com o professor se seu na propria sala de aula, ao fim de uma das suas
aulas no 3° B. O professor havia acabado de dar visto nos cadernos e caderninhos dos alunos e
pediu que eles se contivessem devido a conversa que teriamos. Dessa forma, a entrevista se
deu em meio a confusdo da turma, que enquanto ocorria a entrevista, brincava, saia da sala,
alunos de outras salas entravam, e o professor apenas observava, enquanto me respondia.

Depois das questdes gerais, ao pedir que ele apontasse os maiores problemas que
enfrentava na sala de aula, ele logo falou da indisciplina dos alunos, que exemplificou com o
fato de na mesma hora um aluno jogar o caderninho de atividades que havia acabado de ser
“vistado” no lixo, derrubando o balde que tem essa funcao, deixando todo o lixo jogado no
chio. Logo depois, ele justificou essa indisciplina e falta de regras pela desestruturacao
familiar de parte dos alunos, dando alguns exemplos de alunos com pais encarcerados.

Sobre o curriculo, o professor disse conhecer e ser coerente/adequado no que propde,
apontando criticas apenas aos caderninhos, tanto do professor como do aluno, que de acordo
com ele, ndo condizem ao nivel cognitivo dos alunos, pois existe uma grande defasagem de
aprendizagem dos alunos, nio possibilitando o uso harmodnico entre aluno e caderno. Ainda
assim, o professor afirma utilizd-lo devido a falta de material disponivel, tornando-o a tnica

fonte. Assim, apesar de ndo utilizd-lo “ponta a ponta”, como define, ele também trabalha a
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partir das situacdes de aprendizagens indicadas, afirmando que vai adaptando-as de acordo
com a turma.

Quando perguntei sobre o papel da coordenagdo em relacdo ao uso do material, o
professor disse que a cobranca varia de acordo com a turma, pois sabe-se em toda a escola
que hd algumas turmas que ndo tem capacidade de seguir as aulas de acordo com o que é
indicado pelo material, por apresentarem grande defasagem de aprendizagem. Para fiscalizar
0 uso, a coordenacdo bimestralmente recolhe os didrios de classe a fim de acompanhar e
conferir o desenvolvimento dos temas pelas anotacdes realizadas pelos professores. Dessa
forma, o professor afirma que todos os professores utilizam os caderninhos, alguns mais,
outros menos, mesmo que seja adaptando os conteddos.

Sobre a comparagdo entre livro didatico e caderninhos, o professor diz preferir o livro,
visto que esse dd mais opc¢oes de uso e por ser mais dindmico.

Posteriormente, perguntei sobre os graficos que os alunos confeccionaram ao longo do
semestre, indagando se aquela era uma demanda indicada pela escola, ou por ele mesmo.
Como resposta, ele disse se trata de uma obrigacdo dele perante uma lacuna que percebeu nos
alunos, que ndo conseguiam interpretar os mapas, muito menos produzi-los. Assim, ele
justificou parar a matéria de geografia e se aprofundar na confeccdo dos graficos de setor por
achar ser algo digno disponibilizado aos alunos, uma vez que isso pode ser uma ferramenta
para lhes trazer conhecimento futuramente. E disse ainda que faz isso sempre que percebe
alguma deficiéncia na aprendizagem do aluno, muitas vezes que deveriam ter sido sanadas
anteriormente, ao longo da jornada escolar do aluno.

Corroborando com o abatimento que demonstrou durante o semestre, o professor
respondeu negativamente sobre sua realizacdo profissional e pessoal ao dar aula, pois como
ele mesmo disse, o que menos faz ali, naquela escola, é dar aula de fato, considerando os
demais problemas que precisa enfrentar. Ele completou que isso o entristece muito, € que no
caso de vdrios colegas, isso acaba adoecendo-os.

Finalizando a conversa, quando questionado sobre que aula o professor gostaria de dar
e ndo consegue, depois de um riso sarcéstico e dizer ser impossivel, a resposta foi uma aula
que saisse da mesmice giz e lousa, uma aula interativa, com a participacao dos alunos, na qual
ele pudesse usar um projetor, uma tela de projecdo e materiais que ali nem ele, nem os alunos
tem acesso. Para finalizar indaguei se essa tal aula almejada seria como a que d4 no cursinho

pré-vestibular que trabalha. A resposta foi afirmativa.
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5. OS ACHADOS: CONFRONTANDO O CURRICULO E AS PRATICAS

Ap6s a explanacdo do curriculo dentro da perspectiva pds-critica e da contextualizacao
do curriculo em tela, que colocaram em evidéncia a grande distincia entre as propostas
tedricas trazidas pelo curriculo e as préticas pedagdgicas no cotidiano escolar (GIESTA,
2005), meu trabalho objetiva, a partir de uma anélise das praxis encontradas em sala de aula,
compreender como se dao as resisténcias as imposi¢des da SEE, e também identificar as acdes
insurgentes que ocorrem nas brechas encontradas no curriculo, que proporcionam aos
professores inventar, testar, improvisar, refletir e aperfeigoar seu saber e seu fazer, de acordo
com seus valores e critérios, construindo dai, a docéncia, a aprendizagem significativa e seu
proprio curriculo, fazendo, de acordo com Contreras (2012), que o curriculo atue como
mediador na relacdo entre ideias e acdo nos processos de ensino, ou como proponho, que a
partir de sua prética social vai ressignificando o préprio sentido de curricular, introduzindo
novos sentidos discursivos naquilo que considera como um significante vazio.

A partir disso, procurei por meio da pesquisa etnogréfica, valorizar o cotidiano escolar
e a autonomia docente por meio do acompanhamento dos dois professores da rede paulista de
educacgdo apresentados previamente.

Porém, junto com nossas observagdes surgiram novas problemadticas — o que € uma
caracteristica das observacdes na pesquisa de cunho etnografico, visto que problemas podem
ser redescobertos em campo (WOLCOTT, 1975 apud LUDKE E ANDRE, 1986, p. 14) —: as
observacdes e entrevistas relatadas ndo evidenciaram de fato as praticas curriculares
insurgentes que procurava, mas sim outras, que serao abordadas a seguir.

Em ambas as falas dos professores € possivel perceber a hostilidade deles em relacao
ao material proposto pelo Curriculo do Estado de Sdo Paulo, e ndo pela proposta curricular
em si, que um dos professores até afirmou estar de acordo. O incomodo, portanto, vem da
prescritividade excessiva trazida pelo caderninho do professor, que tenta por meio das
situacOes de aprendizagem ja elaboradas em formato de plano de aula, controlar as atividades
de aprendizagem desenvolvidas em sala, diminuindo a autonomia do professor, assim como
restringindo seu trabalho, limitando sua capacidade criadora e empobrecendo seu trabalho. Na
visdo dos professores, utilizar esse material apostilado a risca torna-se ndo apenas penoso,
mas impossivel, visto que é desconsiderado todo o cotidiano escolar e experiéncias de
interacdo entre alunos e professores. Contraditoriamente, percebi nas vivéncias do cotidiano

escolar desses professores que apesar da contestacdo em relacdo ao curriculo oficial de
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Geografia do Estado de Sdo Paulo que ocasiona a ndo utilizacdo dos caderninhos em sala de
aula, ainda que sigam ordenadamente as situacdes de aprendizagem trazidas pelo caderno de
orientacdes didatico-pedagdgicas, os professores corroboram com este documento por meio
de praticas muito semelhantes as estabelecidas, confluindo, portanto, com as defini¢des
curriculares propostas.

Entendo, portanto, que apesar dos professores seguirem as temadticas propostas, o que
acho que j4 restringe e leva a perda da liberdade de escolha do conteddo a ser trabalhado,
ainda que eles o realizardo ao seu modo, os professores veem no material um norte, uma
orientagdo, que pelo que percebi ndo os incomoda.

Concomitante a isso, € forte o discurso de adaptacdo, subversdao e autonomia dos
professores em relagdo aos caderninhos, embora nas observacdes em seus cotidianos eu nao
tenha percebido préticas pedagédgicas insurgentes ou transformadoras, as quais esperava no
inicio dessa pesquisa encontrar. Como explicar tal fato?

Acredito que, apoiada na teoria do discurso, possa compreender tal subversdo
anunciada por eles como uma tentativa de emancipacdo que ao renegarem os caderninhos e
seus discursos, afirmam reinventd-lo de acordo com o contexto e estrutura disponivel. Para
tanto, € necessdrio trazer novamente parte dos fundamentos trazidos por Laclau (2011), para a
partir daf trabalhar especificamente com o conceito de emancipacao.

Como ja apresentado, o curriculo € considerado aqui como pratica discursiva, que para
Laclau (2011) constitui-se a partir da articulacdo de elementos diferentes e dispersos, que em
um jogo de equilibrio, tenta dominar o campo da discursividade, tornando-se hegemonico.
Como sabemos nesse processo diversas formagdes discursivas entram em convergéncia umas
com as outras, tornando tal equilibrio muito instdvel, caracterizando tal hegemonia como
precdria e contingente.

Nessa perspectiva, podemos colocar o Curriculo do Estado de Sdo Paulo como esse
discurso hegemonico, que tenta implantar por meio de um tnico sentido discursivo para todas
as escolas e professores da rede uma s6 identidade, a partir, por exemplo, da prescritividade
presente nos caderninhos e em suas situagdes de aprendizagem, caracterizando a imposi¢do de
um sistema opressor hegemonico, que desconsidera as pluralidades, e, portanto, as
particularidades nas praticas curriculares.

Porém, € necessario lembrar que tais articulagdes nao perduram para sempre, pois,
como afirma Freitas (2015) os elementos sdo capazes de se articular de maneiras outras,

evidenciando as falhas da estrutura e gerando uma série de outras demandas, até entdo nao
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contidas nesse discurso hegemdnico. E o que acontece quando um dos professores alega no
conseguir trabalhar com o caderninho pelo descompasso entre o que € pedido e o que os
alunos podem oferecer, por exemplo. Ou ainda, quando a professora diz que apesar dos bons
mapas presentes no caderno do aluno, as questdes que os acompanham sdo desconexas ou
fracas. Nesse momento, ambos os docentes, com suas diferentes demandas, tomam decisdes a
partir da falta ou falha produzida pelo préprio curriculo ao desconsiderar o cotidiano escolar,
por exemplo, possibilitando, a partir da prépria estrutura, libertar-se de certa maneira a partir
da recontextualiza¢do do caderninho.

Porém, como apresentei, antagonicamente, esse movimento de hegemonizacao
discursiva ndo aniquila as experiéncias e praticas docentes que, mesmo que divergentes em
suas demandas e particularismos, t€tm como ponto nodal de equivaléncia na resisténcia a esse
discurso hegemoOnico, a defesa da autonomia docente no processo de producdo de suas
priticas pedagdgicas, logo, disputando sentidos discursivos ou constituindo-se como o
exterior constitutivo ao curriculo (STRAFORINI et al, 2016, no prelo).

Simultaneamente, é importante entender que todo discurso que busca ser hegemonico,
nunca € plenamente constituido pela sua impossibilidade de totalizacdo ao impor sua
particularidade sobre outras, necessitando, portanto, de uma relacdo antagOnica, pois antes
mesmo de atingir a hegemonia ja possuia um discurso que o contrastava, bem como afirma
Mendonga (2003): “a forca antagdnica impede a constituicdo completa de sentidos de um
sistema discursivo que se constitui para dominar o campo da discursividade” (p. 380), fazendo
tanto da precariedade como da contingencialidade discursivas os limites para aquilo que esta
além das fronteiras do préprio discurso e que representa a sua negagao: o seu corte antagdnico

(MENDONCA, 2003, 143).

O corte antagdnico €, portanto, a ameaga da existéncia identitaria, ¢ a medida
da impossibilidade de sua constitui¢do plena, a sua negacao in totum. Entre
tanto, o discurso antagdnico é também a possibilidade da prépria exist€ncia
da identidade, visto que a sua formagdo ocorre justamente a partir do seu
corte antagdnico (MENDONCA, 2014, p. 85).

Na prética, tendo o Curriculo do Estado de Sao Paulo como objeto de andlise,
podemos pensar que a liberdade e autonomia dada aos professores até 2008, quando ainda
regidos pela LDB, era o discurso antagdnico que deu espago para o curriculo regulador
implantado, que apesar de coagir e determinar os conteidos a serem trabalhados pelo
professor, viabiliza outras articulagdes, como as que vimos nas escolas. Nesse sentido, como

coloca Mendonga (2014) o “discurso emancipatdrio elege uma situagdo de opressdo, a partir
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da qual ele constr6éi seu fundamento” (p. 79), que no nosso exemplo materializa-se nos
caderninhos, repugnado pelos professores, como apresentados anteriormente.

Porém, pergunto-me agora em que medida essa subversdo por parte dos professores
constréi uma escola autdbnoma e préaticas criticas?

Percebi ao longo das observagdes, que contrariamente ao que eu esperava, as praticas
na escola afastam-se de condutas subversivas nos sentido de criar posturas analiticas junto aos
alunos. O que vi, na verdade, foram préticas empobrecidas nessa perspectiva, que na
realidade, corroboram com o tradicionalismo do sistema educacional vigente. Explico aqui
que tal concepcao tradicional, como define Mizukami (1986) trata-se da transmissdo de ideias
selecionadas e organizadas logicamente por meio do professor, o ator principal desse
processo, que possui com os alunos uma relac@o vertical, detendo o poder decisdrio quanto a
metodologia, contetido, avaliacido e forma de interacio na aula etc., simplificando a seu tempo
em sala a aulas expositivas, nas quais o professor traz o contetido pronto e o aluno se limita a
escutd-lo. As atividades, ao fim, sdo dadas como exercicios de controle, ja que repetem os dos
dados e informagdes anteriormente fornecidos.

Ainda de acordo com Mizukami (1986), a abordagem tradicional, € caracterizada pela
concepcdo de educagdo como um produto, jad que os modelos a serem alcancados estdo pré-
estabelecidos, menosprezando, portanto, a €énfase no processo, mas enfatizando os resultados,
como ja discutido anteriormente em relacdo ao curriculo e as avaliacdes. Dessa forma, a
sistematizacdo dos conhecimentos apresenta-se de forma acabada, padronizadas, recorrendo-
se a rotina para a aquisi¢do e fixacdo de conhecimentos/conteudos/informagdes (MIZUKAMI,
1986, p. 14).

Dessa forma, observando tanto a professora com seu padrao de aula exposicao-cdpia-
exercicios, como o professor, que d4 indicios que a aula ideal seria como a do cursinho — que
em minha opinido € exatamente a materializacio da perspectiva tradicional de ensino-
aprendizagem -, pude perceber que tal tradicionalismo ndo € fruto apenas dos caderninhos,
mas das préprias praticas autdonomas dos professores, que ndo conseguem adotar alternativas
pedagdgicas de ensino. Enfatizo aqui que minha critica ndo € diretamente a pedagogia
tradicional, mas sim a falta ou caréncia de operacionalizar por meio de outras propostas ou
abordagens pedagdgicas o processo de ensino-aprendizagem, que possibilitaria outros
aspectos do fendomeno educacional devido as diferentes mediacdes (logicamente, este €

também um problema relacionado a formagdo de professores, visto o distanciamento e
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desarticulacdo entre o conhecimento geogrifico, nesse caso, em relacdo as disciplinas
pedagégicas).

Além disso, outra critica que trago € em relacdo ao vasto conteddo trazido pelos
caderninhos, que apesar da professora relatar conseguir dar conta de todo ele, percebi que
estes sdo dados em partes, de forma sucinta e rasa. No conteddo relacionado ao continente
africano, por exemplo, que ocupa todo o 3° bimestre (volume 2) do 3° ano do ensino médio,
dividido em quatro situacdes de aprendizagens, como pode ser visto na tabela 3 do segundo
capitulo desse trabalho, em que se trabalha desde a localizagdo do continente no globo
terrestre, suas caracteristicas fisicas, diferentes formas de regionalizacdo, os processos de
colonizacdo e descolonizacio africana pela Europa, bem como a questio migratéria Africa-
Europa, as caracteristicas demograficas do pafs a fim de compreender o atual quadro da
economia africana até a abordagem sobre as relagdes entre a Africa e a América. Tudo isso
ocupa 47 paginas do caderno do professor e 42 pédginas no caderno do aluno. Ou seja, os
caderninhos trazem uma abordagem ampla e atual sobre vdrios aspectos relacionados a Africa
utilizando diversos mapas, grificos e fotos, material esse que poderia enriquecer muito a aula,
porém, na pratica, o que vi foi uma limitacdo em relacdo ao tempo para abordar tudo que €
trazido ali, visto que as aulas de geografia ocupam apenas duas horas-aulas semanais na grade
disciplinar do ensino médio. Dessa forma, percebi que a abordagem realizada pelos
professores da-se de forma muito resumida apenas atentando-se aos aspectos mais comuns,
como clima, vegetacdo e regionalizacao.

Assim, pude perceber que nesse processo de emancipagdo dos professores em relacao
ao curriculo, ha a existéncia de um corte antagénico que impossibilita sua plena autonomia,
que podemos considerar ser o proprio sistema educacional paulista, que por meio da
exploracdo, precarizacdo e desmonte do trabalho docente, como ja apresentei no segundo
capitulo deste trabalho, impede que o professor consiga exercer sua plena autonomia. Ou seja,
a propria estrutura ndo permite e nao dd condicdes para o professor criar e exercer um
trabalho realmente autdbnomo, pois o sistema hegemdnico escolar como corte antagdnico,
possibilita apenas ao professor a negacdo dos caderninhos, que aqui considero sua pratica de
subversdo, sem muito inovar, continuando, portanto, com praticas pedagdgicas tradicionais,
mostrando a ambivaléncia de seus discursos. Assim, o sistema educacional atual, como um
todo, que vai além do curriculo em tela, € o limite para as praticas autbnomas dos professores.
Como afirma Freitas (2015): “a estrutura possibilita a liberdade, a0 mesmo tempo em que, no

final da relacdo de articulacdo, a ‘escraviza’ novamente”.
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No que concerne a recontextualiza¢do por hibridismo, conceito chave dessa pesquisa,
acredito que tal padrdo seja realizado ao longo de todas as praticas que vivenciei em sala de
aula durante minhas observacgdes, visto que reais rupturas foram impossibilitadas frente ao
que ja apresentei, possibilitando apenas algumas adaptagdes, mas ndo um corte com O
curriculo em questdo. Assim, como ji explicitado no inicio desse trabalho, busquei romper
com uma leitura bipolarizada de politicas curriculares, marcada ora pela exclusividade da
acdo do Estado, ora pela de seus praticantes para uma leitura de recontextualizagdo por
hibridismo, onde as diferentes escalas da producao curricular fazem parte do mesmo processo
de significacdo de sentidos discursivos (STRAFORINI et al, 2016, no prelo), confrontando,

portanto, todos os atores que participam das politicas curriculares em todos os seus estigios.

Comprender el curriculo a partir de esta perspectiva nos hace estar de
acuerdo con Lopes y Macedo (2011, 227) al afirmar que el curriculo debe
ser entendido como "un proceso de produccién de sentidos, siempre
hibridos, que nunca cesa y que, por tanto, es incapaz de producir identidades.
Lo que él produce es diferencia pura, postergacién del sentido y, por lo
tanto, necesidad incesante de significado" (STRAFORINI, 2016, p. 31)

Para finalizar, pergunto-me qual a soluc¢do para essa limitacdo da subversdo por parte
dos professores?

De acordo com Mendonga (2014, p. 90), a emancipacdo como processo de libertacao
plena de uma identidade predefinida contra um também inimigo predefinido € impossivel,
sendo s6 luta comum, a partir de aliancas entre discursos populares e particulares, a
possibilidade concreta de avancos sociais num contexto democratico.

Penso, entdo, que a medida que o fortalecimento desse movimento por autonomia dos
professores ganhar maior proporcao, suficiente para tornar essa particularidade hegemonica,
no sentido de criar um discurso a partir de uma série de articulacdes, transformando demandas
particulares em universais, apoiado por mudancas que vao para além das politicas
curriculares, que como afirma Lopes (2004), hoje assumem maior destaque, a ponto de serem
analisadas como se fossem em si a reforma educacional, poderemos pensar em um sistema
que proporciona e da subsidios ao professor para pensar e planejar sua pratica — pensando
entdo em uma carga hordria justa, uma remuneragdo apropriada, plano de carreira, uma boa
estrutura das escolas, subsidios para uma formac¢do continuada, etc.

Aproveito e adianto outra discussao, talvez para ser explorada adiante numa préxima
pesquisa: em que medida a Base Nacional Comum Curricular, que atualmente apresenta-se
como foco da reforma educacional brasileira, sob o argumento ja generalizado da faldcia do

curriculo planejado de forma homogénea para uma populacdo e que traz sinais de
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descentralizac@o do curriculo associada a autonomia escolar e do professor, reconhece de fato
os diferentes contextos e as diferencas sociais e culturais que compdem o Brasil, abrindo
espaco para a mediagdo local, por meio das escolas e professores?

Concluindo, considero com base em Mendonca (2014) que, “tendo em vista a propria
esséncia do politico, ndo hd como escaparmos definitivamente de todas as amarras da

opressao. Estamos, portanto, condenados a viver juntos” (p. 90).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desse trabalho tentei fazer algumas reflexdes pertinentes a respeito da
relacdo curriculo, cotidiano escolar e autonomia docente.

No que concerne ao curriculo, com base no Curriculo do Estado de Sdo Paulo, um
documento que busca regular o ensino a partir da limitagio de criacdo na sala de aula, percebi
que a aposta em melhorar a qualidade da educacdo no Estado vem a partir de uma visao
reduzida sobre o professor como o elemento responsavel pelo baixo rendimento escolar. O
que procurei foi, a partir do afastamento das teorias curriculares criticas e adocdo de uma
teoria pds-critica, mostrar que, com base na teoria do discurso, ainda que a proposta desse
curriculo em tela seja implantada de forma verticalizada, na tentativa de ocultar as praticas
divergentes das prescritas, o sistema ndo € capaz de reprimir e saturar as relacdes de poder
que estdo para além das impostas, nas demais escalas, entre diversos atores da comunidade
escolar, onde procurei destacar o professor, que em tese acabaria sendo levado ao
empobrecimento do seu trabalho na sala de aula.

Dessa maneira, com uma maior difusdo e obliquidade das relacdes de poder, que se
manifestam pela superacdo da relacdo entre politica e prética, tem-se como foco as
resisténcias a partir da autonomia docente em sala de aula, considerado aqui espago de luta e
ndo reflexo das relacdes hegemonicas de poder, abrindo campo para a¢des emancipatorias.

Assim, a pesquisa do tipo etnografica me trouxe contribui¢des e reflexdes acerca do
processo de ensino-aprendizagem, do cotidiano escolar e das préticas docentes, me mostrando
que existem acdes insurgentes, mas principalmente, me trazendo novas problemadticas, visto
que paradoxalmente, durante a pesquisa em campo, percebi que a insubordinacdo dos
professores com relagdo aos materiais do curriculo em tela se d4 de maneira distinta da qual
eu esperava. Percebi que ainda que haja uma negacdo muito clara em relacdo ao uso dos
caderninhos, a subversdo que tanto procurava e imaginava se dar por meio de uma geografia
critica, por exemplo, se dd de maneira muito mais fragil, na qual a negacao do material é
acompanhada de préticas tradicionais e visdes de mundo, muitas vezes, em consonancia com
o proprio discurso hegemonico enunciado.

Na procura de respostas para tal processo, com base na teoria do discurso, compreendi
que nas atitudes emancipatdrias dos professores em relacdo ao curriculo, hd a existéncia de
um corte antagdnico, um limite, que impossibilita sua plena autonomia: o proprio sistema

educacional paulista, que por meio da exploracdo, precarizacdo e desmonte do trabalho,
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impede que o professor consiga exercer sua plena autonomia, ja que nao lhe é dado subsidios,
preparo e estrutura para refletir sua pritica em concordancia com o contexto e cotidiano
escolar no qual estd inserido e atuar corrompendo com o que é imposto.

Ou seja, a propria estrutura ndo possibilita a liberdade, a emancipacdo docente, ainda

que as falas dos professores contestem esse “aprisionamento’.
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ANEXO
Questionario base para entrevista com os professores

Geral:

1. Sobre sua formagao, onde se deu? Quando?

2. Trabalha ha quanto tempo como professor(a)? E efetivo(a) na rede estadual?
3. Nessa escola, atualmente, estd ha quanto tempo?

4. Trabalha em outras escolas? Se sim, onde?

5. Qual a sua carga hordria semanal de aulas?

6. Em sua opinido quais os maiores problemas enfrentados na escola hoje?

Sobre o curriculo do Estado de SP e os caderninhos:

7. Alguma vez vocé leu o Curriculo integralmente ou a parte do Curriculo de Humanas ou
Geografia?

8. O que acha desse Curriculo?

9. Sobre o caderno do professor: o que acha? Trabalha com ele? Segue a risca? Quais os
pontos positivos? Quais os pontos negativos? No que ele inova? No que retrocede?

10. Sobre o caderno do aluno: o que acha? Trabalha com ele? Segue a risca? Quais 0s pontos
positivos? Quais os pontos negativos? No que ele inova? No que retrocede?

11. Ha cobrancga da coordenagdo da escola em relacdo ao uso do curriculo e caderninhos?
Como essa cobranga se efetiva?

12. Seus colegas de trabalho utilizam os caderninhos?

13. Vocé acha que tem autonomia em sala de aula?

14. Vocé acha que tem autonomia usando os caderninhos?

15. Vocé acha que esse material € capaz de tirar sua autonomia? Se sente preso ou ja sentiu?
16. Vocé prefere os caderninhos ou o livro diddtico?

Questoes especificas:

Para a Professora:
17. Percebi que sempre usou o livro didatico como fonte de exercicios/atividades. Por que ndo
usou o caderninho?

Para o professor:
18. Nesse ultimo semestre percebi que vocé trabalhou bastante com a confecgao de graficos
de pizza. Por qué? Foi uma demanda sua ou da escola?

Para ambos:

19. Vocé se sente realizado com as suas praticas como docente? Se responder ndo? Que
professor vocé gostaria de ser e ndo consegue? Por qué?

20. Que aula vocé gostaria de dar e ndo consegue? Por qué?
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