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RESUMO

STEFENON, D. L. Desigualdades educacionais e esvaziamento curricular: um
estudo a partir do caso da recontextualizacdo dos saberes geograficos na escola.
2017. 214 f. Tese (Doutorado). Faculdade de Educacado, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2017.

A presente tese se fundamenta na busca por compreender quais as possiveis
implicagbes das escolhas curriculares de ambito intraescolar, em especial no caso
da Geografia, para o processo de construcdo de uma escola que esteja atenta a
superacao das desigualdades de acesso ao conhecimento. A fim de fundamentar
teoricamente a pesquisa foram apresentados e discutidos, principalmente,
elementos da teoria de Basil Bernstein (1984; 1996; 1999), especialmente sua
producdo sobre a teoria dos cédigos (transformacdo cultural), a teoria do
dispositivo pedagdgico, o modelo do discurso pedagogico (e a recontextualizacao
pedagdgica) e, por fim, sua classificacdo acerca dos discursos sujeitos a
transformacdo pedagdgica. Com base na elaboracdo de categorias analiticas
geradas a partir da interacdo entre a teoria e 0 mundo empirico da investigacgao,
foram realizadas observacdes de aulas de uma professora atuando em duas
escolas de perfis distintos em Curitiba (PR), além da aplicacdo de questionarios
para estudantes do Ensino Médio e entrevistas com professores que atuam,
também, nesta etapa da escolarizacdo. Os resultados da tese indicam,
primeiramente, que o0 contexto primario de socializacdo dos individuos
desempenha um papel importante na conformacado do curriculo que se realiza na
escola, e que as escolhas curriculares efetuadas pelo professor ao longo das
aulas séo resultado de um complexo tensionamento entre diferentes fatores, e
expressam uma confluéncia de expectativas que adquirentes e transmissores tém
sobre o papel do conhecimento na construcdo de seu proprio futuro. Além disso, o
oferecimento de conhecimento poderoso a todos, ou seja, em contextos de
grande diversidade, depende de esforcos e investimentos focados na
flexibilizacdo dos ritmos de aprendizagem na escola. Por fim, a pesquisa
demonstrou que o esvaziamento curricular na disciplina de Geografia tende a ser
um reflexo da flexibilizacdo das fronteiras entre discursos horizontal e vertical,
resultante de uma potencial incapacidade da escola para promover elevados
niveis de exigéncia conceitual em contextos de maior diversidade. Esse
esvaziamento gera um curriculo fundamentado em cdédigos restritos de
comunicacao, privilegiando significados dependentes do contexto imediato da
vida dos estudantes, e dificultando o acesso a saberes orientados por cédigos
elaborados, os quais tém a ver com formas de discurso fundamentados em
conhecimento cientifico.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Recontextualizacdo; Desigualdades
educacionais; Curriculo.



ABSTRACT

STEFENON, D. L. Desigualdades educacionais e esvaziamento curricular: um
estudo a partir do caso da recontextualizacdo dos saberes geograficos na escola.
2017. 214 f. Tese (Doutorado). Faculdade de Educacado, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2017.

The present thesis is based on the search for understanding which are the
possible implications of curricular choices within the school environment,
especially in the case of Geography, for the construction process of a school that
is attentive to overcoming the inequalities of access to knowledge. In order to base
the research theoretically, elements of Basil Bernstein's theory (1984; 1996; 1999),
especially his work on code theory (cultural transformation), pedagogical device
theory, the model of discourse Pedagogical (and pedagogical recontextualization)
and, finally, his classification on the discourses subject to the pedagogical
transformation. Based on the elaboration of analytical categories generated from
the interaction between theory and the empirical world of investigation,
observations were made on classes of a teacher working in two schools with
different profiles in Curitiba (PR), as well as the application of questionnaires for
high school students and interviews with teachers who also work at this stage of
schooling. The results of the thesis indicate, firstly, that the primary context of
socialization of individuals plays an important role in the conformation of the
school curriculum, and that the curricular choices made by the teacher throughout
the classes are the result of a complex tension between different factors, and
express a confluence of expectations that acquirers and transmitters have about
the role of knowledge in building their own future. In addition, the provision of
powerful knowledge to all, in contexts of great diversity, depends on efforts and
investments focused on flexibilization of learning rhythms in school. Finally,
research has shown that the curriculum depletion in the discipline of Geography
tends to be a reflection of the flexibilization of the boundaries between horizontal
and vertical discourses, resulting from a potential inability of the school to promote
high levels of conceptual requirement in said contexts of greater diversity. This
depletion generates a curriculum based on restricted communication codes,
privileging meanings dependent on the immediate context of students' lives, and
making it difficult to access knowledge guided by elaborated codes, which have to
do with forms of discourse founded on scientific knowledge.

Keywords: Geography Teaching; Recontextualization; Educational Inequalities;
Curriculum.
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1. INTRODUCAO

As posicdes tedricas e praticas assumidas numa investigacdo, a fim de
compreender a realidade que a desafia, em grande medida apoiam-se nas
experiéncias vivenciadas pelo pesquisador. As leituras e ao aprendizado com os
pares somam-se todos 0S erros, conquistas e acertos que, de certa forma,
tornam-se o insumo fundamental para guiar o processo de decisdo no transcorrer
da pesquisa. Além disso, todo esse conjunto de experiéncias também orienta os
procedimentos adotados para cumprir com a fungdo basica do exercicio
profissional, a qual, no campo da educacdo, corresponde ao encontro
possibilitado pela escola entre as iniciativas de ensinar e aprender.

Penso que seja por essa razao que o recurso do relato em primeira pessoa
faz-se necessario neste momento, a fim de expressar algo mais proximo da
totalidade dos percursos experienciados ao longo de minha trajetoria profissional,
0s quais ajudam a compreender melhor as condi¢cdes pelas quais o presente
trabalho teve sua realizacdo possivel. Peco permissao ao leitor, pelo menos por

alguns paragrafos, para me utilizar desse recurso.

Talvez pela influéncia da formacao universitaria que tive, vejo minha
experiéncia como professor de Geografia ha educacéo basica como portadora de
uma geograficidade bastante particular. Esta, definitivamente, deixou marcas
profundas na forma como penso o processo educativo. Minha vida como
professor se iniciou numa escola confessional, localizada em Guarapuava/PR,
onde logo depois, ainda em 2003, comecei também a lecionar numa instituicdo de
ensino médio preparatério para vestibular. Os contrastes aumentaram quando tive
o privilégio de vivenciar a profissdo numa escola situada num assentamento de
reforma agréaria, na zona rural do municipio de Rio Bonito do Iguacu/PR, local de
onde sai para exercer a docéncia por mais alguns anos num colégio da periferia
de Curitiba/PR. A possibilidade que me foi oferecida, de vivenciar essas
realidades particulares, portadoras de contornos espaciais e sociais tao
especificos, sempre me chamou a atencdo para as diferencas e desigualdades
existentes entre elas.

Tais reflexdes foram importantes no processo de configuracdo do projeto

de dissertacdo que desenvolvi durante o curso de mestrado. Por meio dessa
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pesquisa, busquei tratar da diversidade e dos conflitos da escola, mediante a
identificacdo dos diversos grupos e tribos que vivificam o0 seu espaco,
ressignificando-o em algo muito além de um espaco puramente institucional,
reservado somente ao aprendizado da ciéncia e do conhecimento disciplinar
(STEFENON, 2011; 2012). Esta pesquisa revelou que

A escola, enquanto espaco de reunido, onde a vida em comunidade
acontece, € tomada pelas tribos, que a transformam em um espaco vivo
onde a busca por visibilidade Ihe produzira uma ampla ressignificacao.
Olhar para a escola a partir dessa perspectiva, ou seja, a do espaco de
representacdo, acima de tudo, € oferecer um caminho para a compreensao
da cultura na escola, entendendo-a como fundamento necessario para a
construcdo dos saberes escolares (STEFENON, 2012, p. 173).

A sequéncia de minha trajetdria profissional, vivenciada em uma editora de
livros didéticos, contribuiu tanto para o amadurecimento dessas constatacoes,
como também para o surgimento de novas perguntas. Nesse novo desafio
profissional tive a oportunidade de conhecer escolas e professores de diferentes
regides do Brasil, e por meio das conversas que tive com eles durante os cursos
de formacdo que ministrava, foi possivel conhecer in situ suas angustias e
sucessos, mas também as profundas contradicbes que marcam o atual cenario
educativo em nosso pais.

Atualmente, como docente de um curso de licenciatura em Geografia numa
universidade publica estadual, e com a responsabilidade de atuar como formador
de professores, cada vez mais percebo que a natureza e as implicacbes de
nossas concepc¢des sobre a funcdo do conhecimento e da escola assumem uma
posicdo importante na definicdo da identidade profissional do docente. Tais
reflexdes, de certa forma, posicionaram-me dentro de um novo campo de
perguntas, que tem a ver com a natureza do conhecimento que se ensina na

escola, e sdo também o centro do contexto de inquietacfes que orienta esta tese.

Todo percurso individual, por mais solitario que seja, se desenvolve num
contexto de relagcdes sociais, com suas temporalidades e espacialidades
especificas. As transformacdes ocorridas no mundo durante as ultimas décadas,
em especial as que se referem as profundas alteragbes no contexto dos

equipamentos de comunicagdo e interagdo sociais, trouxeram um conjunto de
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novas possibilidades de reunido e conexao entre os diversos agentes e
instituicbes sociais, ressignificando os contextos da vida vivida em comum.
Destaca-se aqui trés desses aspectos:

As identidades foram descentradas (HALL, 2003). Partindo de
consideracOes feitas por diferentes bases intelectuais, Stuart Hall mostra como o
sujeito moderno, considerado mais fixo e estavel do ponto de vista de sua
identidade, € alvejado por um novo conjunto de modelos ideais que o retiram do
conforto de seu centro estavel de identificacdo. O sujeito torna-se multifacetado,
produto e produtor da diversidade.

Vivemos o tempo das tribos (MAFFESOLI, 2006). Partindo de uma critica a
ideia de que o individualismo tomou conta das relacdes sociais em nosso tempo,
este autor nos convida a pensar sobre uma certa incapacidade do mundo
intelectual em constatar as profundas transformacdes pelas quais vem passando
0 processo de constituicAho dos grupos. Ao se afastar dos rituais
institucionalizados, os novos grupos (vistos agora como tribos), propdéem o “viver
junto a toa”, onde as identidades e representacfes sdo partilhadas sem regras
claras, sendo o principio da proxemia (proximidade) e os valores estéticos o
cimento desse tipo de reuniéo.

O mundo experimenta uma transicdo paradigmatica (SANTOS, 2011). Para
Boaventura de Sousa Santos (idem), assistimos ao culminar do processo de
degradacdo dos ideais modernos. A estabilidade e unicidade do mundo e da
histéria sdo confrontadas por novos paradigmas, engendrados da amplificacdo da
técnica, e da consequente instantaneidade do tempo e do espaco por ela
permitida.

Trajetoria individual e contexto, dessa forma, fundem-se em um grande e
complexo esquema de modelos que orientam a maneira como se vé o mundo e
também a forma como se aprende a lidar com ele.

Se sujeito, grupos e paradigmas sofrem essa ressignificacdo profunda, ja
em tempo pode-se olhar para a instituicdo escolar e analisar possiveis
consequéncias desse processo. Considera-se aqui que compreender o papel da
escola nesse tempo de transformacfes € uma das principais condi¢cdes colocadas
perante os pensadores da educacéo, sendo as teorizagbes dentro do campo de
estudos do curriculo uma importante fonte de posi¢cdes e contradi¢cdes referentes

as implicacdes dessas mudancas no ambito da escola.
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1.1. O campo de estudos sobre curriculo

A partir dos anos 1920 a tematica do curriculo comeca a aparecer com
mais efetividade entre os objetos de estudo das pesquisas em educacao. Partindo
de uma postura mais processual e funcionalista, ao longo do século XX as
producdes em torno dessa tematica foram sendo recriadas, inaugurando as
condi¢gbes para a constituicdo de um “campo do curriculo” dentro do ambito das
pesquisas educacionais, tanto no mundo quanto no Brasil (SILVA, 2010; LOPES e
MACEDO, 2010).

Assim como se verifica na propria constituicdo politico-ideolégica do
campo, o préprio conceito de curriculo carrega um carater multifacetado e nao
consensual. Pode-se afirmar que a ideia de curriculo, dentre uma ampla gama de

possibilidades, reine em seu inventario de acepgoes:

(...) planos e propostas (o curriculo formal), o que de fato acontece nas
escolas e nas salas de aula (o curriculo em acao), bem como as regras e
as normas nao explicitadas que governam as relagfes que se estabelecem
nas salas de aula (o curriculo oculto). Aponta assim, para o fato de que no
curriculo desenvolvem-se representacdes, codificadas de forma complexa
nos documentos, a partir de interesses, disputas e aliancas, e decodificas
nas escolas, também de modo complexo, pelos individuos nelas
presentes. Sugere, ainda, a visdo do curriculo como um campo de lutas e
conflitos em torno de simbolos e significados (MOREIRA, 1997, p. 15).

Partindo de outro viés, Forquin (1993) destaca o fato da acéo educativa se
constituir como um processo de comunicagdo da cultura em sua mais ampla
dimensdo. Para o autor, a cultura como elemento central do processo educativo

pode ser compreendida como

um patriménio de conhecimentos e de competéncias, de instituicdes, de
valores e de simbolos, constituido ao longo de geracgfes e caracteristico de
uma comunidade humana particular, definida de modo mais ou menos
amplo e mais ou menos exclusivo (idem, p. 12).

Dessa forma, a cultura pode ser considerada o conteudo proprio da
educacgdo. Contudo, a educacdo nado transmite a cultura com algo unitario e
coerente, mas transmite apenas algo da cultura, ou seja, uma parte dela. Sendo
assim, pode-se afirmar que a escola ensina a face institucionalizada da cultura, ou

seja, a sua parte reificada e tornada curriculo. O conceito de curriculo que emerge
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das ideias propostas por Forquin (1993) refere-se, justamente, ao conjunto dos
saberes culturais selecionados, que se constituem em conhecimentos
institucionalizados, e que dialogam de forma ampla e multidirecional com as
demais dimensdes da cultura na/da escola e fora dela, tornando-se assim, no
proprio contetdo do processo educativo.

Mais do que construir uma definicdo precisa do significado de curriculo,
parece mais contributivo aqui elucidar quais sdo os pontos fundamentais que
orientam os estudos efetuados pelo campo. Para Silva (2010), “a questao central
que serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo é saber qual
conhecimento deve ser ensinado” (idem, p. 14). Em outras palavras, basicamente
0 campo esta ocupado com as questbes sobre “o qué” ensinar, ou ainda, sobre
gue experiéncias educacionais sdo consideradas legitimas para comporem o
contexto comunicativo que se desenvolve na escola. Diferentes respostas a essa
questdo podem ser acionadas, e sédo elas expressoOes distintas de diferentes
modelos tedricos utilizados tanto para explicar o curriculo quanto para produzi-lo.

Em termos didaticos, Silva (2010) situa as teorias do curriculo em 3
grandes grupos: as teorias tradicionais, as criticas e as pos-criticas. Cada um
desses grupos de teorias expressa ndo somente uma descricdo de uma dada
realidade — neste caso a da realidade curricular — mas também representam
determinadas temporalidades e espacialidades especificas. E por essa raz&o que,
mais do que descrever um objeto especifico (curriculo), as teorias tém o poder de
criar este objeto, inaugurando tradicdes e praticas especificas, sempre em
conexao com os valores e utopias de cada tempo.

As teorias tradicionais, enquanto uma ilustracdo importante desse
processo, integram de maneira explicita um projeto especifico de sociedade,
caracterizado pela busca crescente pela otimizacdo dos tempos e espagos
produtivos e sociais. Conforme materializa-se nas obras dos estadunidenses
Bobbitt (1918, apud MOREIRA e TADEU, 2011) e Ralph Tyler (1974), o sistema
educacional deveria possuir a mesma eficiéncia de uma fabrica ou qualquer outra
instituicdo produtiva. Nas décadas correspondentes a passagem entre os séculos
XIX e XX os Estados Unidos passavam por um intenso processo de
modernizacdo industrial, exigindo uma resposta efetiva do sistema educativo as
novas demandas do setor produtivo. Seguindo o ritual taylorista de producéao,

essa corrente do pensamento sobre o curriculo propunha que todas as acgbes



20

educativas deveriam ser planeadas, organizadas e executadas de acordo com
preceitos de uma administracdo cientifica, com a finalidade de produzir um
produto previsivel e de qualidade testavel. A escola, dessa forma, insere-se no
ideal da otimizacdo capitalista, cumprindo um importante papel no processo de
reproducao do capital.

Dentro desse mesmo tempo e contexto, destaca-se o trabalho de Dewey e
seus colaboradores. Partindo do pressuposto de que a escola deveria se
organizar de forma a garantir a valorizacdo dos interesses do aluno e a
construcdo de uma sociedade democratica, esta perspectiva propunha uma
reinvencédo dos rituais escolares, 0s quais deveriam estar mais atentos aos ritmos
individuais e fundamentados na flexibilizacdo dos tempos e espacos escolares
(MORERIA E TADEU, 2011). Pode-se afirmar que, dessa maneira, da-se uma
resposta pedagogicamente mais progressista aquelas mesmas demandas do
setor produtivo, inaugurando-se assim uma forma diferente de conceber a escola
e de prepara-la para o exercicio pleno de sua funcao social.

Os levantes ideoldgicos que caracterizaram ao ultimo quarto do século XX,
especialmente no que tange a difusdo da teoria critica nas ciéncias sociais,
produziram um forte ataque sobre os ideais tecnicistas e progressistas, tanto no
Brasil como no mundo. A renovacao efetiva das teorias curriculares (SILVA, 2010;
MOREIRA, 2012; LOPES e MACEDO, 2010) pode ser expressa pelo importante
choque de perspectivas promovido pelas entdo chamadas teorias criticas e a
perspectiva pés-critica do curriculo.

Fundamentados em diferentes bases epistemoldgicas e situados em
diferentes contextos territoriais de producédo intelectual, os teoricos criticos do
curriculo demarcam uma posicdo onde questdes relativas ao poder e ideologia
passam a compor o centro das investigacfes, apontando para um cenario de
busca das vozes ausentes do curriculo, e também dos mecanismos de
reproducdo cultural nos quais a escola estd engajada. Este movimento eclode

mais ou menos ao mesmo tempo em diferentes lugares do mundo.

Para a literatura educacional estadunidense, a renovacdo da teorizacdo
sobre curriculo parece ter sido exclusividade do chamado “movimento de
reconceptualizagdo”. Da mesma forma, a literatura inglesa reivindica
prioridade para a chamada “nova sociologia da educag&o”, um movimento
identificado com o sociblogo inglés Michael Young. Uma reviséo brasileira
ndo deixaria de assinalar o importante papel da obra de Paulo Freire,
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enquanto os franceses certamente nao deixariam de destacar o papel dos
ensaios fundamentais de Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e
Establet (SILVA, 2010, p. 29).

O contexto que motiva e legitima as teses desses intelectuais,
diferentemente daqueles que os precederam, é o mundo resultante dos avancos
dos mecanismos do capitalismo industrial, que ao mesmo tempo em que
promovem a reproducdo do capital, permitem o aprofundamento das
desigualdades entre os diferentes grupos e classes sociais, expondo assim as
visceras de um mundo pensado e construido para poucos. Somando-se a iSso
pode-se destacar o papel que as narrativas de amplo espectro desempenhavam
dentro dos conflitos geopoliticos que eram travados naquele momento. O mundo
mudava sob a vigilancia de conflitos armados prometidos e/ou reais, e
posicionava os intelectuais em polos ideol6gicos mais ou menos claros e estaveis,
uma caracteristica fundamental do contexto do pensamento moderno.

Seja por meio dos reconceptualistas, ou pela Nova Sociologia da
Educacado, pelos reprodutivistas ou pelos educadores populares, as teorias
criticas buscam ndo apenas coordenar a (ou entender a coordenacdo da)
atividade curricular dos sistemas de ensino, mas sim compreender 0s
pressupostos ideologicos que ddo sustentacdo a eles. Para elas, os estudos
sobre curriculo deveriam se ocupar em expor os elementos que ddo suporte a
realizacdo dos mecanismos ideolégicos de dominacdo presentes no curriculo, e
suas implicacdes no ambito das praticas educacionais.

As teorias poés-criticas, por sua vez, sdo um produto da emergéncia de uma
ampla diversidade de lutas e de modelos de pensamento, impulsionados pela
profunda descentralizacdo dos discursos e das utopias, provocadas pelo que se
convencionou chamar de pds-modernidade.

Independentemente da aceitacdo de sua efetiva realizacdo no mundo
atual, a flexibilidade e a fluidez das coisas e dos discursos no contexto poés-
moderno provocam profundas implicagbes no éambito dos conhecimentos
transmitidos na escola. De acordo com Moreira (1997), dentre as caracteristicas
da pés-modernidade, pelo menos as que interessam ao campo da educacao,

pode-se destacar

(a) o abandono das grandes narrativas; (b) a descrenca em uma
consciéncia unitéria, homogénea, centrada; (c) a rejeicdo da ideia de
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utopia; (d) a preocupacdo com a linguagem e com a subjetividade; (e) a
visdo de que todo discurso esta saturado de poder; e (f) a celebracdo da
diferenca (idem, p. 10).

Ao considerar tais caracteristicas, que levam em conta a centralidade da
perspectiva cultural no ambito do curriculo escolar, a questdo da multiplicidade de
identidades e da diversidade cultural, em contraposicdo as forcas
homogeneizantes contidas no rito escolar, coloca-se como um ponto de reflexao
fundamental aos pensadores da escola. A pedagogia feminista, os estudos
culturais, o curriculo multicultural, as teorias pos-colonialista, dentre outras, sédo
exemplos das diferentes perspectivas que invadem o campo da educacdo nesse
contexto. Da recusa das metanarrativas unificadoras do discurso intelectual surge
um arquipélago de ideias e representagdes sobre “aquilo que se ensina” na
escola, abrindo um amplo conjunto de possibilidades de andlise e de construcao
dos curriculos, o que aponta para uma necessidade de se pensar uma escola que
privilegie o abrigo e a valorizagdo dos conhecimentos e experiéncias dos diversos
grupos sociais que a frequentam.

Como defendem Lopes e Macedo (2010), o hibridismo é uma marca do
campo de estudos sobre curriculo, tanto no Brasil quanto no mundo. Isso, de
certa forma, permite o surgimento de uma arena de debate intelectual
extremamente proficua, da qual se destacardo a seguir alguns tdpicos que
serviram como pano de fundo para as inquietacbes que motivaram a presente
tese, especialmente ao que se refere as divergéncias acerca da natureza daquilo
que se ensina na escola, como também sobre o papel da escola na

contemporaneidade.

1.2. O posicionamento da tese: entre dualidades e divergéncias

A ndo consensualidade € marca fundamental do campo de estudos sobre
curriculo, sendo que desde sua constituicdo enquanto tal, divergéncias profundas
marcaram o contexto de sua producéo.

Tecnicistas e progressistas, por exemplo, expressam essa dualidade no
contexto das producdes tedricas tradicionais sobre o curriculo. De acordo com
gue se afirmou anteriormente, enquanto os primeiros defendiam a tese de um

curriculo com procedimentos sistematicamente organizados e mensuraveis
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capazes de dar conta da construgdo de um sujeito previsivel e testavel, os
progressistas argumentavam em favor de uma escola organizada sobre os
“centros de interesse” dos estudantes, os quais seriam capazes de promover a
motivacdo real para o aprendizado. Esse debate, por exemplo, encontrou um
importante eco na constituicdo do sistema de ensino no Brasil entre os anos 1920
e 1970 que, de acordo com Moreira (2012), se deu com base na releitura local
dessas abordagens, constituindo-se assim um pensamento curricular nem
puramente técnico nem exclusivamente progressista. Na medida em que se
intensificavam os mecanismos de governo implantados pelo regime militar, no
campo da educagdo publica os ideais tecnicistas passam a exercer certa
hegemonia, engendrando um terreno fértil para o desenvolvimento de uma
educacao fortemente fundamentada nas demandas técnicas do setor produtivo, a
qual s6 passou a ser questionada com o processo de redemocratiza¢cdo nos anos
80.

Um importante debate acerca da escola emerge desse contexto de
abertura politica no Brasil. Como um reflexo desse momento, o documento

Educacao para Todos indicava que

O compromisso maior da Nova RepuUblica, em resposta aos anseios
nacionais, € a construgdo da democracia e a promog¢do do
desenvolvimento com justica. Essa tarefa exige, prioritariamente, resgatar
a enorme divida social que vem alcancando inquietantes proporcdes e,
reclamando uma pronta e decisiva acdo por parte do Estado e da
sociedade. A educacdo deve ser, entdo, efetivada como uma acgdo
eminentemente democratica, tratada dentro de uma perspectiva ampla e
global requerida pela sociedade. A educagéo bésica, direito de todos os
cidaddos e de plena responsabilidade da sociedade brasileira, devera
alcancar sua universalizacdo com a participacdo ativa de todos 0s seus
segmentos (BRASIL, 1985, p. 2).

A educacao das massas, ou seja, dos filhos dos pobres, ganha um status
de centralidade nos discursos e politicas educacionais. O que parece consensual
no plano do “o que fazer”, ndo encontra 0 mesmo acordo quando se refere ao
campo do “como fazer”, tanto que, nesse momento, ao focar sobre a dimensao da
universalizagdo, a questao da qualidade da educacg&o oferecida parecia nédo se
constituir na preocupacao central nas referidas acoes.

Apoiados em grande medida nos ideais da teoria critica de fundo marxista,

a academia € provocada por esse contexto de transformacgdo, sendo o debate
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entre as chamadas pedagogia social-critica dos contetdos e a educacéo popular,
uma fonte muito rica de divergéncias. Basicamente, o cerne do processo de
embate intelectual entre os pensadores desses movimentos estd em como se
concebe o conhecimento que se transmite na escola. Para os conteudistas, um
curriculo cumpridor de sua funcdo social est4d atrelado a transmissdo do
conhecimento disciplinar especializado, sendo este um fim que a educacao
deveria perseguir. Para Demerval Saviani (2000), um importante expoente desse

movimento,

E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os métodos e as
formas de organizacdo do conjunto das atividades da escola, isto €, do
curriculo. E aqui ndés podemos recuperar 0 conceito abrangente de
curriculo (organizacdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas no
espaco e tempo escolares). Um curriculo €, pois, uma escola funcionando,
quer dizer, uma escola desempenhando a fungéo que Ihe é prépria. (p. 23).

J& para os educadores populares, representados pela figura de Paulo
Freire, o conhecimento significativamente comunicavel na escola é aquele que
possui estreitos lacos com a cultura partilhada no cotidiano vivido pelos
estudantes. O curriculo, dessa forma, deve ser tomado a partir de uma necessaria
construcdo coletiva, partindo do principio que o processo de comunicacdo esta
fundamentado numa realidade concreta, a qual emerge do universo contextual no
qual os estudantes estao inseridos (FREIRE, 1988; SCOCUGLIA, 2005).

O presente debate cria uma situacdo em que conteudistas tendem a acusar
os educadores populares de promoverem uma escola excessivamente
privilegiante dos aspectos locais, relativos ao contexto imediato da vida do aluno,
privando os estudantes de camadas populares do acesso ao conhecimento
institucionalizado, erudito e universal. Ja os educadores populares acusam 0s
primeiros de supervalorizarem os saberes sistematizados e a cultura dominante,
por ndo problematizarem a questdo da natureza do conhecimento disciplinar e
‘por ndo questionarem a real utilidade da escola burguesa para a emancipagao
das criangas das camadas populares” (MOREIRA, 2012, p. 142). Os debates
iniciados por esses pensadores, como veremos adiante, ainda mobilizam o
pensamento curricular contemporaneo, e trazem elementos de referéncia

importantes para a compreensdo da constituicdo e transformacédo do sistema
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educacional brasileiro, especialmente no que se refere a relacao entre diferentes
formas de conhecimento dentro do curriculo escolar.

A relacdo entre o0 conhecimento cotidiano e o saber disciplinar
institucionalizado, e suas respectivas posi¢cdes dentro do processo de construcao
curricular, apontam para uma outra e atrelada discusséo dentro do campo do
curriculo, que pode ser expressa pela questdo do, assim chamado, curriculo
comum. Dentro deste tdpico do debate estdo implicitas as tensdes entre, por um
lado, o oferecimento de um curriculo sistematizado, de forma universal, para os
diferentes grupos que compdem uma determinada sociedade e, por outro, 0
estabelecimento de uma politica curricular fundamentada na autonomia dos
lugares e das escolas, 0s quais selecionariam de maneira mais livre e flexivel os
conhecimentos legitimos para a conformacédo de seus curriculos. A relacdo entre
autonomia e prescricdo guarda em seu interior um debate importante acerca das

desigualdades de uma sociedade e sua relacdo com a escola.

[...] como pode alguém nao se indignar moralmente diante do fosso cada
vez maior entre ricos e pobres, diante da persisténcia da fome e da falta de
habitacdo, da auséncia fatal de assisténcia médica, das degradacdes da
pobreza? Fossem esses 0s temas centrais (sempre com autocritica e
constante subjetivacdo) de um curriculo nacional — mas entdo, como
poderia ele ser testado com eficiéncia e baixo custo, e como poderia a
Direita controlar seus meios e fins? -, talvez tal curriculo até valesse a
pena (APPLE, 2011, p. 102).

Ao destacar as contradi¢cdes inerentes a um projeto de construcdo de um
curriculo comum nacional, o autor ndo deixa de mencionar a necessidade de se
pensar num processo educativo capaz de oferecer a todos uma escolarizacdo que
seja capaz de permitir-lhes sua plena realizacao e inclusdo sociais. Ao evidenciar
o componente ideoldgico no processo de constituicdo dos curriculos, Michael
Apple chama a atencao para os aspectos politicos na definicdo daquilo que conta
como conhecimento legitimo, transportando do plano técnico para a arena das
disputas politicas o processo de selecdo curricular, sendo que o combate das
desigualdades educacionais estaria diretamente atrelada aos pressupostos
ideologicos que orientam a estruturacéo dos curriculos.

As adverténcias trazidas por Apple (2011) associam-se a um ndo menos
importante cenario de divergéncias dentro do campo curricular, o qual € expresso

pelo debate em torno do papel que a escola e 0 conhecimento institucionalizado
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possuem dentro do atual contexto historico-geografico em que o mundo se
encontra.

Em principio, pode-se afirmar que as concepcdes em torno da funcdo da
escola representam mais um dos aspectos ndo consensuais que envolvem o
debate sobre curriculo. Por um lado, alguns assumem uma visdo mais contida
das potencialidades de transformacédo da escola, especialmente os reprodutivistas
dos anos 60 e 70, como também os chamados pds-modernos, como destaca
Michel Young (2007). Para este autor, os reprodutivistas acreditavam na “ideia de
que o papel primordial das escolas nas sociedades capitalistas era o de ensinar a
classe trabalhadora qual era o seu lugar” (YOUNG, 2007, p. 1289). A escola, para
intelectuais como Althusser, Bourdieu, Bowles e Gintis, e Willis, como aponta o
referido autor (idem, p. 1289), tinha como funcao basica apenas a reproducéo das
relacbes desiguais de classe, ndo constituindo-se, assim, como uma instituicao
com potencial capacidade de transformacao social.

Por outro lado, os ja mencionados intelectuais “pés-modernos”, a partir de
uma outra posicdo epistemoldgica, promovem uma critica mais enderecada ao
potencial do conhecimento escolar institucionalizado e disciplinar. Como um

exemplo disso,

Em seu livro Vigiar e punir, Foucault (1995) agrupou escolas com
hospitais, prisdes e asilos, considerando-os como instituices de vigilancia
e controle, que disciplinavam alunos e normatizavam o conhecimento em
forma de disciplinas escolares. [...] Para Foucault, ndo havia alternativa
para a escolaridade como a vigilancia, e a Unica coisa que 0s cientistas
sociais e pesquisadores educacionais podiam fazer era criticar (YOUNG,
2007, p. 1290).

O paradigma da pos-modernidade, dessa forma, ao questionar os tempos e
espacos rigidos da escola, aponta para a valorizacdo do pacto por uma escola
construida, principalmente, sobre o fundamento dos conhecimentos engendrados
do cotidiano dos estudantes. Em outras palavras, coloca-se a escola frente a
questdo da diversidade, sendo sua funcdo promover o desenvolvimento de
competéncias definidas a partir dos contextos da vida de seus frequentadores.

A partir dos pressupostos tomados para a realizagcdo desse trabalho, ao
assumir de maneira pura e radical estas posicOes, tende-se a desconsiderar

outros importantes fatores que conformam a atividade comunicativa dentro do
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processo educativo, que denotam outra concepg¢édo de escola, a qual pode ser
sintetizada a partir da consideracdo de que esta deve

Organizar o desenvolvimento radical da funcdo compensatéria das
desigualdades de origem, mediante a atengdo e o0 respeito pela
diversidade; [...] e provocar e facilitar a reconstrucdo dos conhecimentos,
das disposicdes e das pautas de conduta que a crianca assimila em sua
vida paralela anterior a escola. Como diria Wood (1984, p. 239), preparar
os alunos/as para pensar criticamente e agir democraticamente numa
sociedade ndo-democratica (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 22).

Em grande parte fundamentado em Basil Bernstein, Michel Young (2007)
vai além, tecendo uma critica importante a respeito do enfraquecimento das
fronteiras entre conhecimentos escolar e ndo-escolar, a qual se realiza com a
justificativa de promover um curriculo mais acessivel aos diferentes grupos que
frequentam a escola. Segundo o autor, 0 esbatimento dessas fronteiras provoca
um esvaziamento do curriculo escolar e pode se tornar numa condicdo para a
negacdo, as camadas populares, de certo tipo de conhecimento, especialmente
aguele capaz de lhe oferecer condi¢cdes para o questionamento das contingéncias
limitantes da vida e para a promocdo da mudanca. Dentro da perspectiva do
autor, um curriculo dessa natureza pde em xeque o principio da equidade dentro
da escola, sendo que é sua funcéo precipua oferecer aos estudantes aquilo que

ele chama de conhecimento poderoso. Nas palavras do autor

Ao usar a palavra “conhecimento” em termos gerais, considero util fazer
uma distincdo entre duas ideias: “conhecimento dos poderosos” e
“conhecimento poderoso”. O “conhecimento dos poderosos” é definido por
guem detém o conhecimento. Historicamente e mesmo hoje em dia,
guando pensamos na distribuicdo do acesso a universidade, aqueles com
maior poder na sociedade s&do o0os que tém acesso a certos tipos de
conhecimento; € a esse que eu chamo de “conhecimento dos poderosos”.
[...] Assim, precisamos de outro conceito, no enfoque do curriculo, que
chamarei de “conhecimento poderoso”. Esse conceito ndo se refere a
gquem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o legitima, embora
ambas sejam questdes importantes, mas refere-se ao que o conhecimento
pode fazer, como, por exemplo, fornecer explica¢cdes confiaveis ou novas
formas de se pensar a respeito do mundo (YOUNG, 2007, p. 1294).

Seguindo nessa mesma direcdo Dubet (2008) argumenta em favor do que
chama de “escola justa”. Para o autor, dentre outras necessidades, para que a
escola adquira esse status torna-se necessario levar em consideracdo a chamada

cultura comum, entendida como um conjunto minimo de conhecimentos que deve
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ser oferecido aos diferentes sujeitos em aprendizagem, independentemente de

seu contexto social e cultural. Para este,

De fato, é preciso mudar a norma da escola obrigatéria, ndo para rebaixa-
la, mas para fazer com que assuma um outro papel. Ao invés de fixa-la por
um programa que poucos alunos conseguem acompanhar, é preciso
definir o que cada um tem direito, estando claro que, uma vez alcancado
esse limiar, nada impede de ir mais longe e mesmo muito mais longe. Em
nome do que privar, de mais matematica, poesia ou tecnologia, os alunos
gque amam essas disciplinas, contanto que a manifestagdo de seu talento
nao se torne a norma e nao afete o que € devido a todos? (DUBET, 2008,
p. 78).

Parece evidente aqui certa tensao entre diferentes concepc¢des de escola,
as quais ou indicam que esta deve estar fortemente fundamentada nos saberes
contextuais do aluno, ou que deve também estar atenta a cultura comum, a qual &
capaz de oferecer aos alunos um conhecimento disciplinar especializado que lhe
trara condicbes de se situar no mundo de maneira ampla e ativa, para além dos
limites de sua propria comunidade. Esta tensdo pode ter uma relacdo com o
contexto de contradicdes produzido pelo choque de paradigmas que o mundo
experimenta na atualidade, ou como diria Boaventura de Souza Santos (2011),
por esse momento de transicdo paradigmética, onde modernidade e poés-
modernidade disputam sua posi¢cdo e abrangéncia nos diferentes campos de
disputa.

Esse conflito de paradigmas, em tempo, sugere entdo a possibilidade de
olhar para o conhecimento que se transmite na escola de diferentes maneiras: se
por um lado, ao se privilegiar a andlise que leva em consideracdo as
desigualdades de classe, a escola necessita buscar alternativas para a promoc¢ao
da igualdade curricular; por outro, os ideais pés-modernos sugerem uma escola
fundamentada nos interesses e demandas das comunidades, e que esteja atento
ao paradigma da diversidade. Por mais que em ambas as proposicbes a
dominacéo e a ideologia sejam o pano de fundo que orienta e motiva o debate, os
pressupostos de sua realizacdo, assim como as respostas aos problemas
colocados, sdo pensados de maneira diferente.

Inegavelmente, a questdo da diversidade é um ponto central a ser
observado nos programas escolares. Nao h& processo educativo sem levar em

conta a realidade daqueles que a frequentam, suas angustias e necessidades.
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Contudo, a presente tese se desenvolve a partir do pressuposto de que, conforme
adverte Sacristan (1995), em sua face extrema, a questdo do curriculo
multicultural pode conduzir a escola em direcdo a um certo relativismo de sua

funcao social. De acordo com o autor

[...] tampouco seria realista, porque ingénuo, um relativismo cultural
absoluto dentro do sistema escolar. Afinal de contas, a escolaridade ndo
deixa de ser um meio de dotar de competéncias para a participacdo na
vida social, econdmica e cultural dominante, sempre melhoravel. E 6bvio
gue esta ndo estd configurada por igual para todas as culturas (idem, p.
106)

Em outras palavras, admite-se que a exclusividade da busca por
acolhimento e valorizacdo da diversidade na escola pode se tornar num obstaculo
para a sua tarefa de oportunizar aos diversos grupos sociaiS 0 acesso a
determinados elementos da cultura comum institucionalizada e transformada em
curriculo. Seguindo as proposicbes de Santos (2011), que ao analisar a
contemporaneidade propde uma ressignificacdo das velhas utopias e ndo a sua
supresséao, defende-se aqui, a0 mesmo tempo, a revisdo e a afirmacao da utopia
da escola, a partir da convic¢do acerca de seu potencial transformador.

Dentro desta tese esta perspectiva possui uma centralidade muito forte,
sem desconsiderar, de maneira evidente, todas as adverténcias sugeridas pelo
conjunto dos pensadores aqui citados. Aliado a isso, a partir da trajetéria e
experiéncias profissionais acima relatadas, percebe-se nos diferentes meios
profissionais do campo da educacado, especialmente entre os profissionais que
lidam com o ensino da Geografia, uma caréncia de reflexdes mais aprofundadas
acerca das implicacdes que as escolhas curriculares possuem no processo de
formacao dos sujeitos-aprendizes. A Geografia, por ser um componente curricular
tradicionalmente presente em diferentes sistemas de ensino, tem a sua
constituicdo perpassada por esses desafios, 0os quais aqui sdo brevemente

apresentados.

1.3. Estudos sobre Curriculo e Geografia: desafios e afrontamentos

A patrtir de estudos que focalizam a histéria das disciplinas escolares, pode-

se afirmar que a Geografia ensinada na escola sofreu, ao longo do tempo e
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especialmente no Brasil, profundas transformacfes quanto ao significado que
possui e a posicdo que ocupa dentro do curriculo escolar. Assim como o que
ocorre com o curriculo, num ambito geral, o papel e o propédsito de cada
componente curricular assume 0s contornos do projeto de sociedade implicito na
fundacdo do cenério da educacéo relativo a cada época. Antes mesmo de sua
institucionalizacdo enquanto disciplina escolar, a qual ocorre no Brasil a partir do
ano de 1837, mediante a criacdo do Colégio Pedro Il na entdo capital Rio de
Janeiro (SOUZA e PEZZATO, 2010; ROCHA, 1998), a Geografia sempre cumpriu
esse papel.

A necessidade de se produzir uma imagem de Brasil correspondente aos
anseios e utopias dos diferentes atores politicos de sua historia encontrou na
escola, e na Geografia em particular, um poderoso instrumento. Se até 0s anos
1970 o ensino da Geografia era marcado profundamente pelos rituais que
buscavam a construcdo da identidade nacional e de uma postura positiva frente
aos ideais da modernidade e suas promessas, depois dessa data, com o0 avanco
das teorias criticas sobre a escola e a academia, um conjunto de novas
possibilidades se abre para a Geografia, tanto no ambito da ciéncia quanto no da
disciplina escolar (VLACH, 2004).

Na academia, sua ressignificacdo se deu pela emergéncia das Geografias
radicais marxistas, como também pela renovacdo dos estudos ambientais e pelas
vertentes de orientacdo humanista e cultural (CLAVAL, 2006). Mesmo
considerando-se aqui a ampla autonomia existente entre essas duas modalidades
de conhecimento geografico, esta ciéncia que se consolida como um campo de
estudos extremamente amplo e diverso produz eco no ambito de sua
configuracdo nos documentos curriculares oficiais que orientam o seu ensino nas
escolas, especialmente a partir do final da década de 1990.

Independentemente do caracter disperso quanto a sua forma de realizacdo
nos diversos contextos escolares, pode-se afirmar que, a partir do ponto de vista

oficial,

[...] a Geografia é a ciéncia do presente, ou seja, € inspirada na realidade
contemporanea. O objetivo principal destes conhecimentos é contribuir
para o entendimento do mundo atual, da apropriacdo dos lugares realizada
pelos homens, pois € através da organizacdo do espa¢o que eles déo
sentido aos arranjos econdmicos e aos valores sociais e culturais
construidos historicamente (BRASIL, 1999, p. 30).
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A Geografia que se conforma apdés a elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), de maneira bastante evidente, € uma expressao
dessa diversidade e ecletismo. Isso tem rendido muitas criticas, devido a relativa
auséncia de uma opc¢ao politica mais clara do documento (ALBUQUERQUE,
2005; PONTUSCHKA; 1999), ou ainda, por sua inclinacdo neoliberal (OLIVEIRA,
1999; ROCHA, 2010). Em outras palavras, 0 que esses ultimos afirmam é que

o curriculo oficial e a geografia nele prescrita sdo, portanto, o resultado de
uma selecdo intencional, cuja finalidade é a de produzir e reproduzir
formas de consciéncia, os quais tém por finalidade manter o controle
social, sem a necessidade dos(as) dominantes recorrerem a mecanismos
declarados de dominacdo. A nova geografia dos(as) professores(as) que
se quer presente nas escolas, por ser fenomenolbgica e construtivista,
contribui para a formacédo de cidaddos(as) que, segundo Oliveira (1999),
s6 devem se enxergar como individuos(as), nunca como classe. A
geografia presente nos PCN adota uma visdo de sociedade que resulta da
unido de individuos(as), banindo de sala de aula a ideia de sociedade
como unido de classe social em luta (ROCHA, 2010, p. 24-25).

Se a Geografia dos PCNs assume este formato, anterior e
simultaneamente a elaboracédo desses documentos, dentro das salas de aula ela
parece adquirir também uma forte dimenséo politica, fundamentada em grande
parte nos ideais das teorias sociais criticas, especialmente a marxista. A natureza
da formacéo dos professores nas universidades, assim como o0 envolvimento das
entidades e associacdes de gedgrafos e professores com as lutas sociais,
permitem uma reelaboracdo da Geografia prescrita nesses documentos quando
esta se recontextualiza no ambito de sua reproducéo nas escolas. De acordo com
Vesentini (2004), ha um certo consenso de que a Geografia escolar brasileira,
desde a década de 1970, ou seja, ainda antes da publicagcdo dos PCNSs, esta
passando por um processo de transicdo, onde a Geografia Tradicional vem dando

lugar ao que chama de Geografia Critica. De acordo com o autor

Pode-se dizer que os pressupostos basicos dessa “revolucao” ou
reconstrucdo do saber geografico consistiram e consistem na criticidade e
no engajamento. Criticidade entendida como um leitura do real — isto é, do
espaco geografico — que ndo omita as suas tensdes e contradigbes, tal
como fazia e faz a geografia tradicional, que ajude a esclarecer a
espacialidade das relacdes de poder e de dominacao. E engajamento visto
como uma geografia ndo mais “neutra” e sim comprometida com a justica
social, com a correcdo das desigualdades socioecondmicas e das
disparidades regionais (VESENTINI, 2004, p. 222-223)
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Independentemente da aceitacdo desse consenso ao qual Vesentini (2004)
se refere, a chamada Geografia Critica assume um papel de importancia dentro
da conformacado curricular no Brasil. Na visdo dos professores e geografos
defensores dessa perspectiva, ensinar e aprender Geografia tornam-se, acima de
tudo, atos politicos.

Do ponto de vista pedagdgico-metodoldgico, as abordagens de fundo
socioconstrutivistas parecem assumir um papel de grande importancia dentro das
aulas de Geografia. A constatacdo da for¢ca que os conhecimentos cotidianos
vividos pelos estudantes possuem dentro desse ambito, pode ser verificada tanto
em textos académicos de ampla divulgacdo nos cursos de licenciatura
(CASTELLAR, 2007a; CAVALCANTI, 1998; PONTUSCHKA, 2007) como também

nas orientacdes oficiais contidas nos PCNs. De acordo com estes documentos

[...] uma pratica docente centrada no desenvolvimento de competéncias e
habilidades e na realizagdo de atividades escolares significativas e
contextualizadas — que mobilizem e auxiliem na construgédo/reconstrugéo
de diferentes conhecimentos por parte dos educandos, no ambito dos
trabalhos de uma dada disciplina — associa-se, necessariamente, a uma
nova postura do educador. Uma postura centrada na mediacdo dos
processos de construgdo/reconstrugdo dos conhecimentos escolares por
parte dos educandos, e ndo na condicdo de mero retransmissor desses
conhecimentos para os mesmos (BRASIL, 2002, p. 23).

A postura pratica inaugurada por tais pressupostos aponta para uma
pedagogia que esteja preocupada em reconhecer e valorizar os conhecimentos
do cotidiano do aluno, abrindo um campo fértil para o debate em torno das
fronteiras e da relacdo entre os saberes cotidianos e cientificos dentro do ensino
da Geografia.

Esse cenario diverso e, por vezes, desconexo, ao tornar-se objeto de
estudos de diferentes pesquisadores da area do Ensino de Geografia no Brasil,
revela uma série de desafios e contradicbes. Destacam-se aqui 0s
guestionamentos apontados por Kaercher (2007, p. 30), para o qual, é possivel
observar nas aulas de Geografia uma fragilidade epistemologica e conceitual, que
tende a produzir um esvaziamento dos conteudos da disciplina. De maneira

metafdrica, o autor a compara com

Um gigante com pés de barro. (...) Esses pés de barro (epistemologia
pobre, pedagogia confusa) resultam numa Geografia escolar como
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pastel de vento, Geografia Fast Food. Pastel de vento porque vistoso
por fora, recheio pobre. Fast food porque sacia-nos rapido — ha muito
conteudo a ver -, mas de forma pouco nutritiva, reflexiva. A Geografia
pretende-se ciéncia, mas ndo raro limita-se a simples informacéao,
parecendo-se com um telejornal. Muito mais ideologia do que reflexdo
fundamentada. Auséncia de conflito cognitivo, auséncia de tensao
cognitiva na relacdo Professor-aluno. Ha pouco espaco para o espanto,
para o novo, para a surpresa: “nao tinha pensado nisso, professor!” (idem,
p. 30; grifos do autor).

A critica do autor recai, exatamente, sobre certa corrupcéo dos principios
da chamada Geografia critica. Segundo Kaercher (2004; 2007) a hegemonia
desta perspectiva no ambito da escola, criou um ambiente propicio a
disseminacdo de slogans e palavras de ordem, as quais sao acionadas pelos
professores, muitas vezes, de maneira contraditoriamente acritica. De acordo com
suas proposicles, a repeticdo de respostas prontas e a falta de diversidade e
conflito epistemoldgico produz na escola uma Geografia de mdao-unica, nado
adequada aos ideais de uma educacao verdadeiramente critica e engajada, como
sugeria Vesentini (2004).

Ainda sobre essa questdo, os contetudos de ensino da Geografia Escolar,
tomando como referéncia Tonini (2003), Kaercher (2004; 2007), Pezzato (2001) e
Gongalves (2011), parecem cristalizar modos de ver o mundo que por vezes
estdo fundamentados ou em um excessivo conteudismo mnemonico, ou em
descricOes puras das regides do mundo de forma compartimentalizada, ou em
maneiras estereotipadas de ver alguns conceitos (como a cultura, por exemplo).
Uma falsa postura critica retira dos saberes seu componente reflexivo, sua
controvérsia, instalando a previsibilidade e o ritualismo como procedimentos-
padrdo no ensino da Geografia.

Essa “inconstancia epistémica” do professor, conforme denominou
Gongalves (2011), resultante da falta de “reconhecimento e apoio as condigdes de
reflexdo [...] do professor e do pesquisador do campo da Geografia Escolar”

(idem, p. 9), cria condi¢des para a geracao de um tipo de educagéo que pode

1) ensinar uma matéria cuja natureza ndo é problematica; 2) exercer a
fungéo de colocar um contetdo de instru¢do a servigo de uma finalidade
educativa, sem saber a qual; 3) satisfazer demandas patrticularistas, como
as de um 6rgdo governamental, de um deputado estadual, da diretoria ou
de comités de ensino regionais, municipais, do paroco ou pastor, de
grupos empresariais, de ONGs. (idem, p. 9).
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Sobre a forma como o curriculo se realiza na escola, além de todos os
autores ja citados, também destaca-se as contribuicbes de Boligian (2003),
Moreira (et. al, 2006), La Fuente e Sampaio (2013), Sacha (2007) e Faria (2012),
0os quais, desde um referencial especifico, buscam apropriar-se da teoria da
transposicdo didatica de Yves Chevallard (1991) a fim de propor procedimentos
para a compreensdo de como 0s conceitos e conhecimentos geograficos
escolares adquirem sua forma e relevancia dentro do curriculo escolar.

Outros estudos sobre curriculo e Geografia na escola, realizados no
Brasil, também merecem aqui seu devido destaque. Goncgalves (2006), por
exemplo, explorou a relagdo entre conhecimentos cotidianos e cientificos tanto
nos curriculos oficiais quanto naqueles que se realizam na escola, mostrando-se
preocupada com as diferentes formas de saberes que compdem o curriculo
escolar, especialmente os que sao gerados no contexto vivido pelos sujeitos que
frequentam a escola. J& Sacramento (2007) se concentrou sobre a forma como
professores da escola publica dos Estados de Sdo Paulo e Rio de Janeiro
organizam sua acdo docente para relacionar os saberes cientificos com a
realidade vivida pelos alunos. Partindo do referencial tedrico oferecido
principalmente por Foucault, Vilela (2013) sugere que olhar para o conhecimento
escolar enquanto uma forma de discurso € um caminho interessante para se
compreender a constituicdo do curriculo escolar da Geografia, especialmente no
gue se refere as suas interdicdes, tensdes e contradicdes. Rocha (2013), por sua
vez, interessa-se pelo Exame Nacional do Ensino Médio, e como este induz o
curriculo e determinadas formas de aprendizado espacial na ultima etapa da
educacao basica. Por fim, Meloni (2013) concentrou as preocupacfes de sua
dissertacdo de mestrado sobre os impactos das novas politicas curriculares do
Estado de S&o Paulo sobre a configuracdo dos curriculos que se realizam nas
escolas.

Com base nesses destaques, pode-se afirmar que as pesquisas na area
indicam que as tensdes curriculares que configuram o campo do ensino de
Geografia, atualmente, rednem de uma forma ampla tanto as reflexdes em torno
da natureza epistemoldgica dos conhecimentos ensinados na escola como
também estudos sobre a maneira como estes sao trabalhados pelos professores.
O conjunto das investigagdes acima selecionadas contribui imensamente para o

avanco do processo de compreensdo dos procedimentos e pressupostos
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envolvidos na configuracdo dos saberes geogréficos ensinados na escola, tendo
assim, sua relevancia e legitimidade asseguradas. Contudo, além de convicgoes,
tais respostas oferecem também subsidios e possibilidades para a construcao de
novas perguntas, dentre as quais, nesse momento, nos interessa uma em
especial:
e Quais as possiveis implicacbes das escolhas curriculares de ambito
intraescolar, em especial no caso da Geografia, para o processo de
construcdo de uma escola que esteja atenta a busca pela superacédo das

desigualdades de acesso ao conhecimento?

1.4. Apresentacdo datese

A questdo acima colocada, de uma forma central, orienta os pressupostos,
objetivos, procedimentos e demais aspectos da presente tese. Como se
apresentou, basicamente, ela deriva da interpretacdo dada ao seguinte conjunto
de constatacoes:

a) A trajetdria profissional e académica do pesquisador revela experiéncias
que indicam profundas diferencas e desigualdades entre diferentes
contextos de aprendizagem,;

b) As tensbes provenientes no campo dos estudos sobre curriculo apontam
para a possibilidade de existéncia de diferentes concepc¢des de escola, as
quais podem privilegiar diferentes tipos de conhecimento na constituicdo
dos programas curriculares das escolas;

c) A Geografia ensinada na escola estd imbricada num complexo jogo de
forcas situadas entre conflitos epistemologicos e politicos, capazes de
produzir orientacdes especificas quanto a sua conformacdo nos diferentes
contextos educativos, situados em tempos e espacos especificos.

A partir dessas conjecturas, e da consequente questdo central acima
exposta, se estabelece como objetivo geral da tese a compreensédo das formas
pelas quais os conhecimentos geograficos sao recontextualizados em diferentes
contextos de sala de aula, e da relacdo que possuem com O processo de
construgdo de um curriculo promotor de igualdade de acesso ao conhecimento

poderoso.
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Este objetivo geral, de certa maneira, evidencia as opgdes tedricas e
politicas da tese. Se em trabalhos anteriores (STEFENON, 2009; 2011; 2012) o
foco das investigacfes recaia sobre a cultura, a constituicdo da vida social e as
interacbes no ambiente escolar, agora ele volta-se para o0s problemas
relacionados com as escolhas curriculares no processo de formacdo dos
estudantes e, especialmente, as implicagcbes que impdem a Geografia ensinada
na escola. A partir dessa posicao, buscou-se focalizar ao longo desta pesquisa 0s
processos comunicativos e o conteldo da comunicacdo do interior da sala de
aula, e que estdo ligados diretamente com a transmissao dos saberes
considerados escolares.

O objetivo central da tese possui ainda uma estreita relacdo com a
preocupacao evidenciada por Libaneo (2012), para o qual persiste na educacao
publica brasileira uma “dualidade perversa”, caracterizada por profundas
diferencas entre escolas frequentadas por grupos localizados em posi¢coes
desiguais dentro do espectro social. Segundo o autor, os filhos de familias
privilegiadas socialmente frequentam uma escola fundamentada no
conhecimento, enquanto aos pobres restou uma escola que apenas |he oferece
acolhimento. Essa situacdo, de acordo com o autor, perpetua e acentua as
desigualdades de acesso ao mundo, impondo aos diferentes grupos sociais uma
espécie de limite para sua atuacdo e para o exercicio de sua plena liberdade. Sua
critica aponta para uma perspectiva de educacdo, com a qual aqui se esta de

acordo, onde

A escola caberia assegurar, a todos, em funcdo da formacdo geral, 0s
saberes publicos que apresentam um valor, independentemente de
circunstancias e interesses particulares; junto a isso, caberia a ela
considerar a coexisténcia das diferencas e a interacdo entre individuos de
identidades culturais distintas, incorporando, nas praticas de ensino, as
praticas socioculturais (LIBANEO, 2012, p. 25).

Em outras palavras, tal escola se fundamenta na necessidade de
assegurar tanto o direito a diferenca como o direito a semelhanca (CHARLOT,
2005), ou ainda, no desenvolvimento do aluno enquanto ser potencialmente
inserido no contexto amplo das relagBes sociais e de trabalho, como também no
desenvolvimento da pessoa, enquanto individuo portador de interesses e

identidades que |hes séo particulares (DUBET, 2008). Dessa forma, com base
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nesses pressupostos, espera-se também que o presente trabalho contribua para
a compreensdo de como o conhecimento cientifico-geogréfico contemporéneo se
relaciona com as demais formas de saberes na constituicdo do conhecimento
geografico escolar, e de como atua para a promoc¢ao da igualdade de acesso ao
mundo pelos diferentes sujeitos-aprendizes.

Além disso, de maneira transversal e complementar, objetiva-se construir
agui uma contribuicdo substancial para o debate sobre os cursos de licenciatura e
suas mais diversas demandas, em especial no que se refere ao trato da
complexidade dos conhecimentos envolvidos na formagéo do professor.

Para isso, no proximo capitulo da tese apresentam-se as bases tedricas
centrais da pesquisa, assentadas principalmente na producdo de Basil Bernstein.
Como se mostrara adiante, as producdes do autor se concentram em torno de
dois modelos tedricos fundamentais — o0 modelo da reproducédo e transformacao
cultural e a teoria do dispositivo pedagogico (MORAIS e NEVES, 2007) — e de sua
classificacdo dos discursos sujeitos a transformacao pedagdgica. De acordo com
Santos (2003), Bernstein

[...] elabora seus estudos dando centralidade as questbes relacionadas ao
processo de comunicacao pedagoégica que se constitui no mais importante

s

meio de controle simbdlico. Seu objetivo é descrever as praticas
organizacionais, discursivas e de transmissao presentes nas agéncias
pedagdgicas e o0 processo por meio do qual a aprendizagem se faz de
forma seletiva (idem, p. 25).

Além de proceder a contextualizacéo de suas producdes e a justificativa de
sua centralidade na argumentacdo empreendida na tese, também seréo
debatidos neste capitulo os principais elementos de sua teoria, 0s quais
conformardo o referencial para a analise do processo de constituicdo do discurso
geografico-escolar e de suas relagdes com 0s mecanismos de promocdo do
amplo acesso aos saberes disciplinares na escola.

No capitulo 3 sdo apresentados os pressupostos que fundamentam os
procedimentos praticos da pesquisa empirica. Utilizou-se como referente para a
investigagdo um sistema metodolégico resultante da combinacdo entre a
perspectiva sugerida por Morais e Neves (2007a; 2007b) e a analise de contetdo
de Bardin (1979). As primeiras, por intermédio de suas produ¢des no ambito do

grupo de pesquisa ESSA (Estudos Sociolégicos da Sala de Aula), sediado na
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Universidade de Lisboa, propdem um modelo metodologico fundamentado nas
teorias de Bernstein, aliando instrumentos de analise qualitativos e quantitativos.
Por sua vez, Bardin (1979), como sera demonstrado, oferece um conjunto de
reflexdes e procedimentos a partir dos quais torna-se possivel a realizacado de
uma analise suficientemente objetiva dos textos produzidos ao longo da pesquisa
de campo, mediante a constru¢cdo de claros referentes categoriais de analise.
Ainda neste capitulo, serdo discutidas algumas questdes fundamentais acerca
dos instrumentos de investigacdo e das opc¢Oes tomadas para a realizagdo do
trabalho de campo, que tém a ver com as caracteristicas das duas escolas
observadas e dos professores entrevistados.

Por fim, no capitulo 4 sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos
por meio da pesquisa empirica, a luz da teoria apresentada e das categorias
elaboradas, para em seguida efetuar (capitulo 5) a retomada e sintese desses
resultados e concluir o trabalho, a fim de buscar responder as questdes e

objetivos colocados durante a realizacéo da tese.
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2. FUNDAMENTOS TEORICOS

Os fenbmenos sociais, nos quais se incluem os originados no campo da
educacdo, possuem um carater complexo e inacabado. As pesquisas em
educagéo, dessa forma, podem assumir diferentes perspectivas e enfoques para
que sejam capazes de dar conta dessa realidade composta por diferentes
dimensdes de fendbmenos, que sdo produtos da vida humana e de seu conjunto
de significacBes cadticas e imprevisiveis. Sendo assim, argumenta-se aqui que a
pesquisa social no campo da educacgao, por mais abrangente que se disponha a
ser, jamais serd capaz de efetuar varreduras absolutas com relagdo a todos os
fatores que o conformam, mas sim, sao expressfes dos questionamentos de cada
pesquisador de acordo com seus posicionamentos politicos e com as
inquietacdes que lhe sdo proprias em cada momento de sua carreira.

De acordo com o que se expds em sua introducdo, dentre um amplo
cenario de conflitos e posicionamentos, esta tese busca contribuir com algumas
respostas com relacdo as desigualdades de acesso a determinadas formas de
conhecimento na escola contemporénea, e € essa delimitacdo que sugere as
escolhas teoricas aqui realizadas. Com relacdo aos trabalhos anteriormente
realizados (STEFENON, 2009; 2011; 2012), essa demarcacdo do problema
representa uma guinada importante, pois desloca a preocupacdo central das
pesquisas de um centro mais culturalista, ligado aos processos geradores de
socialidade na escola, para um foco mais interessado no processo de
comunicacédo dos conhecimentos considerados escolares.

A centralidade, entdo, que os modelos tedricos construidos por Bernstein
possuem na tese resulta de sua preocupa¢do com 0S processos de comunicagao
no interior da sala de aula, e da relagdo que esses fendmenos em microescala
possuem com o amplo conjunto de influéncias macrossociais, ligados as
estruturas de poder e controle simbdlico e econémico. Tudo isso se coaduna com
a abordagem na qual esta pesquisa se fundamenta, a qual considera que um
importante jogo de forgas entre imposi¢cdo e resisténcia, ou entre estrutura e
sujeito, caracteriza o processo de configuracdo das realidades educativas em
seus diferentes contextos.

Sendo assim, depois de realizar uma breve contextualizacdo das

producdes de Basil Bernstein, assim como suas influéncias, posicionamentos e
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trajetoria profissional, serdo apresentados e discutidos trés conjuntos de
proposicdes do autor, e que sdo caros aos argumentos aqui desenvolvidos:

a) O modelo da reproducéo e da transformacado cultural, que traz uma
importante ferramenta para compreender como ocorre a relacdo e
regulacao entre diferentes contextos de produgéo textual, ou seja, como 0s
discursos séo produzidos e considerados legitimos dentro de determinados
contextos de comunicacao;

b) A teoria do dispositivo pedagdgico e o modelo do discurso pedagdgico,
gue apresentam uma descricdo acerca dos processos de produgéo,
recontextulizacdo e reproducdo dos discursos pedagdgicos e sua relacao
com 0s mecanismos de poder e controle de uma dada sociedade;

c) A categorizacao e debate sobre diferentes formas de discurso (horizontal
e vertical), a qual correspondente a um de seus mais recentes
empreendimentos tedricos, e que busca compreender 0s principios
internos e a base social de construcdo dos discursos sujeitos a

transformacao pedagdgica.

2.1. Bernstein: Influéncias e posicionamento

Conforme apontam Leite (2007), Silva (2010) e Forquin (1993), Bernstein
insere-se dentro de um movimento de renovacdo do pensamento sociologico
britAnico denominado Nova Sociologia da Educacdo (NSE). Como ja
argumentado anteriormente, no que se refere ao campo da educacdo este
movimento representou a versdo britanica dos movimentos de reacdo ao
funcionalismo das correntes curriculares tradicionais, inaugurando uma
perspectiva de pensamento curricular fundamentada numa visdo critica e
desconstrutora acerca da relagdo entre poder e conhecimento nos programas
escolares.

Considerada por Forquin (1993) como sua obra fundadora, o livro
Knowledge and Control, publicado em 1971 sob a direcdo de Michael Young,
estabelece os marcos fundamentais do pensamento desse movimento,

caracterizado pelo seu aspecto epistemologicamente plural.
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Influenciado pelo interacionismo simbolico americano originario dos
trabalhos de G. H. Mead, pela fenomenologia social de Schutz e por
alguns aportes da antropologia cultural e da sociologia do conhecimento,
esta nova corrente de pensamento tem, com efeito, por caracteristica
essencial, considerar o conjunto dos funcionamentos e dos fatores da
estruturacao, da circulacdo e da legitimacdo dos saberes e dos contetdos
simbdlicos incorporados nos programas e nos cursos (FORQUIN, 1993, p.
77).

Contribuiram para a composi¢cédo de Knowledge and control nomes como
Pierre Bourdieu, Neil Keddie, Geoffrey Esland, Basil Bernstein e o préprio Michael
Young (SILVA, 2010; FORQUIN, 1993). Enquanto Keddie e Esland, a partir de
referenciais fenomenoldgicos, propunham reflexdes mais relacionadas aos
aspectos microssociologicos das intereagdes sociais presentes no curriculo,
autores como Young e Bernstein, mostraram-se mais preocupados com 0S
determinantes macrossociolégicos do curriculo, o que corrobora fortemente com
esse carater plural do movimento (FORQUIN, 1993).

Contudo, os autores supracitados possuem em comum uma profunda
postura critica ao carater aritmético presente na sociologia educacional britanica
dos anos 1950 e 1960, inclusive Bourdieu, que mesmo participando da publicacao
de Knowledge and Control, “tem-se questionado se pertence a0 mesmo campo
tedrico” (FORQUIN, 1993, p. 78). Ainda de acordo com Forquin (1993), esse
carater aritmético e funcionalista da sociologia educacional tradicional britanica
pode ser compreendido a partir de sua concepcdo da sociedade a partir de um
“sistema de elementos funcionalmente articulados” (idem, p. 78), onde o individuo
€ visto como mero produto social, de natureza passiva. Para os “velhos
sociblogos da educacdo” a educagdo é um “processo de socializagdo, de
interiorizacdo de normas, de modelos, de valores culturais, que asseguram a
integracao, a coesao, a perpetuacao do conjunto” (idem, p. 78).

Pode-se argumentar que os autores da NSE, assim como Pierre
Bourdieu, incluem-se no que se pode chamar de “sociologia da suspeita”
(FORQUIN, 1993, p. 172), a partir da qual o conhecimento escolar, e as proprias
condi¢cdes sociais sobre as quais opera ndo sao vistos como algo dado e natural.
A partir desses autores, a escola e os conhecimentos nela comunicados, séao
revestidos por uma atmosfera problematizadora, a qual carrega em si as
contradicbes engendradas do complexo jogo de forcas e interesses que

conformam a realidade sob a qual a vida humana se desenvolve.
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Essa critica proposta pela NSE emerge, inicialmente, de uma mudanca
substancial no panorama institucional de produgdo da sociologia educacional
britdnica. Paralelamente ao aumento das matriculas de alunos no ensino
secundario, ocorre na Inglaterra durante os anos 1960, um crescimento dos
chamados Colleges of Education, especializados na formacdo de professores.
Esse novo contexto institucional faz com que a sociologia da educacao, até entédo
vinculada as Escolas de Economia, passe a ser produzida dentro dos Colleges, o
que produz uma substancial mudanca das abordagens e interesses dos
pesquisadores que passam a dar uma maior énfase aos processos educativos em
si, em detrimento as preocupac¢des funcionalistas dos planejadores. Além disso, o
avanco dos indices de escolaridade das chamadas “classes operarias” comegam
a evidenciar situacfes de contradicdo quanto as desigualdades de rendimento e
sucesso escolar entre as classes sociais, 0 que tornava urgente desenvolver
estudos que relacionassem as posi¢cdes desiguais dos sujeitos dentro da divisao
social do trabalho e as relacbes de poder que revestiam os conhecimentos
comunicados na escola. Dentro desse contexto, as comprehensive schools se
tornaram um foco de analise dos novos socidlogos, justamente por se
configurarem, naquele momento, como um tipo de escola mais flexivel e aberta —
do ponto de vista curricular - aos filhos da classe trabalhadora (LEITE, 2007,
FORQUIN, 1993).

A NSE, mesmo constituindo-se como um movimento de curta duracao,
significou uma primeira aproximacdo com questdes até entdo desconsideradas
dentro dos estudos curriculares. Desenvolvimentos posteriores com relagdo ao
papel das questdes de género dentro do curriculo, da relacéo entre cultura local e
conhecimento universal, sobre desigualdades educativas, sobre curriculos
flexiveis e curriculo comum, etc, tem suas origens nas reflexdes precursoras dos
intelectuais da NSE (YOUNG, 1999, apud LEITE, 2007; FORQUIN, 1993).

Basil Bernstein, mesmo possuindo um papel importante dentro da obra
Knowledge and Control, o que o vincula a este importante movimento, tem sua
histdria intelectual marcada por uma originalidade que Ihe € peculiar, tanto que,
Forquin (2003) o isenta das criticas recebidas pela NSE, as quais a acusam de
um excessivo relativismo com relagcao ao papel da escola e do conhecimento na

sociedade contemporénea. Suas producdes inserem-se num contexto particular
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de experiéncias profissionais e intelectuais que marcam profundamente sua forma
de conceber os processos sociais e educativos.

Em 1954, no momento em que completaria 30 anos de idade, Bernstein
inicia sua trajetoria profissional como professor de ensino fundamental no
Kingsway-Day-College, em Londres. De acordo com Marcuschi (1975), “premido
pela impossibilidade de conseguir bolsa de estudos” (p. 21), e a fim de dar
continuidade as pesquisas de mestrado no Westminster College of Education,
Bernstein inicia sua jornada de experiéncias profissionais e exploracoes
académicas que aos poucos iriam compor os fundamentos do autor para o
desenvolvimento de seus modelos tedricos. Durante esse periodo, segundo
Marchuschi (1975) - que por uma limitagdo temporal foca sua andlise nas
primeiras produgdes e influéncias de Bernstein -, a leitura de Filosofia das Formas
Simbdlicas, de Ernst Cassirer, contribui para a consolidacdo de suas primeiras
elaboracdes acerca do processo de “implantacdo social da linguagem” (idem, p.
22), e de como as estruturas sociais influenciam o comportamento linguistico dos
grupos.

Além das reflexdes que a realidade da escola elementar suscitava, outras
fontes de interrogacdes no campo académico chamavam sua atengdo. Ao se

referir ao trabalho dos estadunidenses Strauss e Schatzmann, Bernstein afirma:

Aqui encontrei uma descricdo competente e sutil da linguagem que os
trabalhadores usavam para descrever sua experiéncia de um ciclone em
Arcansas. Fiquei muito excitado, pois era a Unica fonte que conhecia com
estudos tdo detalhados sobre o tema (BERNSTEIN, 1971b, apud
MARCUSCHI, 1975, p. 22).

Neste trabalho, os autores supracitados descrevem as diferengas na forma
de expor determinada situacdo do cotidiano entre individuos de classe média e
outros de classe trabalhadora. Enquanto estes ultimos se expressavam de forma
implicita, os falantes de classe média utilizavam uma forma mais explicita, ou
seja, caracterizada por regras mais independentes do contexto vivido por eles.
Posteriormente, no desenvolvimento de sua teoria, essa denominacgéo
implicita/explicita evoluiria para linguagem informal/linguagem formal, e ainda
mais tarde, de maneira mais definitiva, a cdédigo restrito/codigo elaborado
(MARCUSCHI, 1975).
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Ainda de acordo com Marcuschi (1975), de Vigotski e demais autores da
psicologia russa Bernstein assumiria a ideia de linguagem enquanto um sistema
regulador e orientador da consciéncia. Em Marx e Durkheim, Bernstein encontra
as bases para pensar as macroestruturas sociais e as tensées que conformam o
mundo, enquanto o interacionismo simbdlico presente na psicologia social de
George Herbert Mead lhe fornece os referencias para a compreensédo das
microestruturas psicoldgicas e as conexdes entre sujeito e sociedade. Tudo isto o
torna um intelectual de origens plurais, preocupado com a dialética entre sujeito e
estrutura na determinagédo dos mecanismos de linguagem e, por conseguinte, na
relacdo entre os processos de reproducdo cultural e de resisténcia, o que se
tornaria, alias, uma preocupacdo que o0 acompanhou ao longo de todo o
desenvolvimento de suas producdes.

De acordo com Santos (2003)

A originalidade, contemporaneidade e relevancia dos problemas
abordados por Bernstein constituem um legado inestimavel para quem
esta preocupado com a escola, sua organizagdo, seus processos de
trabalho, de socializagdo dos conhecimentos e valores, suas relagbes com
a comunidade na qual ela se insere (p. 46).

Ao situar suas producdes entre 0 mundo dos processos comunicativos no
interior da aula e a realidade que da suporte ao desenvolvimento da sociedade,
Bernstein “abre caminho para o entendimento mais profundo de como as
desigualdades educacionais sdo produzidas e justificadas” (SANTOS, 2003, p.
25). A partir disso, também contribui para a emergéncia de correntes criticas
referentes ao que se convencionou chamar de fracasso escolar. Seus modelos
tedricos, como se mostrarad mais adiante, oferecem uma chave importante para
desnaturalizar o discurso do fracasso escolar, e apresentam-se como arcaboucos
tedricos lucidos para compreender como ocorre o0 controle simbdlico e a
distribuicdo desigual dos diferentes tipos de consciéncia entre 0s grupos sociais.

A concepcédo de escola que subjaz aos pressupostos tedricos de Basil

Bernstein carrega uma conotacdo bastante ampla. Para ele,

[...] a escola, para cumprir seu papel, devera garantir trés direitos. O
primeiro deles se refere ao desenvolvimento pessoal, a formacdo dos
sujeitos e opera no nivel individual. O segundo, que opera no nivel social,
diz respeito ao direito de ser incluido, que € diferente de ser absorvido,
pois inclui a ideia de autonomia. O terceiro, que opera no nivel politico, é o
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direito a participacdo, que inclui a possibilidade participar na construgéo,
manutencdo ou mudanca da ordem social (SANTOS, 2003, p. 23).

Além de oferecer uma base solida para compreender as questdes politicas
e ideoldgicas que fundamentam a atividade educativa na escola, Bernstein (1971;
1977; 1984; 1996) contribui substancialmente para os estudos acerca da
constituicdo dos saberes escolares, inclusive no que se refere a conformacao das
disciplinas escolares especificas. Seus modelos apontam para uma concepc¢ao de
saber escolar autbnomo, ideologicamente selecionado, e diferencialmente
oferecido as distintas classes sociais, constituindo-se assim numa ferramenta
importante para a compreensdao do papel do conhecimento disciplinar no
processo de formacéo dos estudantes.

De acordo com Morais e Neves (2007), que lideram o grupo ESSA
(Estudos Sociolégicos da Sala de Aula, um importante centro de pesquisas
portugués que declaradamente referencia-se na teoria de Basil Bernstein), além
dos 4 volumes da obra Class, Codes and Control (BERNSTEIN, 1971b; 1973;
1977; 1990) publicada entre os anos de 1971 (primeira edicdo do Volume I) e
2000 (segunda edicdo do Volume 1V), mais 4 artigos compdem o nucleo central
das producbes de Bernstein: 1) On the classification and framing of educational
knowledge (BERNSTEIN, 1971), presente na ja referida coletanea Knowledge and
Control; 2) Codes, modalities and the process of cultural reproduction: A model
(BERNSTEIN, 1981); 3) On pedagogic discourse (BERNSTEIN, 1986); e 4)
Vertical and horizontal discourse: An essay (BERNSTEIN, 1999). Tais textos
sofreram, de maneira rigorosa e recorrente, constantes revisdes e atualizacées,
tanto que muitos deles constituem-se versdes revistas de textos anteriores, o que
denota a preocupacdo do autor em manter sua obra viva e cambiante, sempre
sujeita & autocritica e & reconfiguracédo’. Esse aspecto, alias, faz de sua leitura
uma rotina desafiadora e um empreendimento espiralado de constantes retornos

e repeticoes.

! Além desses textos, para a confeccao das seguintes se¢des do referencial tedrico da tese foram
consultados, de maneira mais detalhada, artigos traduzidos para o portugués e publicados em
revistas cientificas de circulagdo nacional, como também textos presentes na coletanea traduzida
por Tomaz Tadeu da Silva e Luis Fenando Goncalves Pereira (BERNSTEIN, 1996). Esta
coletanea é uma reproducdo do volume IV do original Class, Codes and Control: The struturing of
pedagogic discourse (BERNSTEIN, 1990), e reline artigos publicados desde 1981 até 1988.
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2.2. Cbdigos e transformacéo cultural

As criticas de Bernstein com relacdo ao reprodutivismo sociologico deu
origem, juntamente com uma série de outras reflexdes trazidas pelo autor, a sua
teoria dos codigos, e de como funcionam como elemento central para a
reproducao e transformacéo cultural. A questdo central com a qual Bernstein se
ocupa diz respeito aos efeitos gerados pela diferente e desigual distribuicdo de
poder e principios de controle entre as diferentes classes sociais, 0 que implica,
no nivel dos sujeitos, em diferentes principios de ordenamento de suas préticas,
que os posicionam na cadeia das relagBes sociais, como também, oferecem os
mecanismos que lhes permitirdo a promocdo da mudanca, ou seja, 0 Sseu
reposicionamento nessa cadeia (BERNSTEIN, 1996).

Apresenta-se de maneira implicita na teoria de Bernstein uma concepc¢éo
de sujeito situado dialeticamente entre os mundos da estrutura — de carater
macrossociolégico — e o das trocas simbodlicas, que se realiza no micro nivel da
comunicacdo. Como afirmado anteriormente, suas referéncias plurais permitem
fazer uma transicdo entre esses diferentes universos, tragando uma ideia de
sujeito que tanto vai além da simples determinacdo das estruturas, como também
de sua absoluta autonomia com relacdo aos contextos com os quais interage.

Ao rebater as criticas feitas por Rex Gibson (1984, apud BERNSTEIN,
1996), o qual o acusava de realizar uma ciéncia que “torna as pessoas meros
instrumentos ou marionetes nas maos de estruturas ausentes que as criam e as
governam” (p. 182), Bernstein destaca esse carater dialético de sua teoria,
afirmando que o modelo tedrico que constréi contém mecanismos explicativos
gue visam dar conta tanto do processo de reproducao social, como também do de
mudancga. “Ordenamento e desordenamento, arranjo e rearranjo, reproducao e
transformacao, a voz dos outros e a nossa propria voz ‘ainda a ser vocalizada’™
(BERNSTEIN, 1996, p. 182) sdo algumas das possibilidades colocadas pelo autor
como intrinsecas a sua teoria acerca da socializacao.

Em acordo com suas origens epistemologicas, as relacbes de classe
apresentam-se como elementos centrais em suas analises. Para o autor, tais

relacbes podem ser compreendidas como:
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(...) desigualdades na distribuicdo de poder e nos principios de controle
entre grupos sociais, principios que séo realizados na criacdo, distribuicao,
reproducdo e legitimacdo dos valores fisicos e simbodlicos que tém sua
fonte na divisdo social do trabalho (BERNSTEIN, 1996, p. 27).

Ao atrelar a criagédo, distribuicdo, reproducéo e legitimacdo dos bens
simbdlicos e materiais as posi¢cdes dos sujeitos dentro da divisdo social do
trabalho, Bernstein chama a atencéo para a funcao distributiva e regulativa que a
classe social desempenha no processo de distribuicdo das formas de consciéncia.
Como sera apresentado nos topicos a seguir, a escola dentro desse processo
pode cumprir com uma funcdo mais ou menos limitante de acesso a formas
elaboradas de conhecimento, que nao dependem diretamente do contexto

imediato da comunicacédo entre os individuos de determinados grupos sociais.

2.2.1. O conceito de cédigo

Para Bernstein, codigo é um principio que regula as relacbes
comunicativas que os individuos, enquanto membros de uma classe social,
estabelecem entre diferentes contextos comunicativos, e também no interior
desses contextos. Os cédigos, dessa maneira, orientam a producdo de textos
considerados legitimos e adequados a cada contexto (BERNSTEIN, 1977; 1996).
A expressao “texto”, neste caso, pode designar qualquer representagdo “falada,
escrita, visual, espacial ou expressa na postura ou na vestimenta” (BERNSTEIN,
1996, p. 243), ou ainda, no universo escolar pode indicar o proprio curriculo
dominante, ou as praticas dos professores, como também qualquer
producdo/representacao elaborada pelos estudantes. Os textos, que podem ser
tomados como o aspecto visivel da comunicagdo sao orientados por uma espécie
de gramatica profunda — o cédigo, propriamente dito — que lhes € intrinseca e
fundante e é relativa a classe social e as posi¢cdes dos individuos na divisédo social
do trabalho. Por esta razédo, segundo o autor, é perfeitamente possivel se falar em
“codigos de classe”, ou seja, regras especificas de comunicagao que orientam a
producado textual dos diferentes sujeitos em contextos comunicativos distintos e
que sao produtos/produtores da propria relacéo de classe.

Em linhas gerais,
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Os codigos de classe e suas modalidades sdo graméaticas semidticas
especificas, as quais regulam a aquisicao, a reproducao e a legitimacéao de
regras fundamentais de excluséo, inclusdo e apropriacdo pelas quais e
através das quais 0s sujeitos sdo seletivamente criados, posicionados e
oposicionados (BERNSTEIN, 1996, p. 72).

Dessa forma, o codigo ndo € o conteudo em si da comunicacao, mas sim,
sua gramética profunda, ou seja, um conjunto de regras que da legitimidade a
producdo dos textos e representacdes sociais. Em outras palavras, os codigos
correspondem ao “invisivel” da comunicagdo, aquilo que estd em seu
subterraneo, enquanto as “praticas interativas” e as “producdes textuais”
representam a sua dimenséo “visivel” e concreta (BERNSTEIN, 1996, p. 32).

Ao fazer essa distingdo entre o conteldo da comunicacdo e as suas
regras de realizacdo, Bernstein elabora uma critica contundente com relacao as
diferentes perspectivas que explicam o chamado fracasso escolar. Conforme
apontado por Dubet (2008), Charlot (2005) e o préprio Bernstein (1996), entre
muitos profissionais e intelectuais da educacado é bastante aceita a ideia de que a
responsabilidade pelo fracasso escolar, assim como pelo o que se considera
sucesso na escola, estaria unicamente nos atributos inerentes a familia ou a
comunidade da qual se origina o aluno, e teria relagdo com um certo conjunto de
dons naturais que 0s sujeitos carregam consigo. No entanto, para Bernstein
(1996, p. 166-167), “0 sucesso ou o fracasso sdao uma fungdo do curriculo
dominante da escola, o qual atua seletivamente sobre aqueles que podem
adquiri-lo”. Dessa forma, ao invés de assumir um conceito de uma escola passiva
perante a realidade, a proposta do autor se configura como uma potente
ferramenta de critica com relacdo aos seus curriculos e préaticas pedagdgicas.
Para ele, curriculos e praticas tendem a se constituir como um “texto
privilegiante”, ou seja, um texto que confere privilégio a determinadas classes
sociais, géneros e identidades culturais na escola, partindo da consideracédo de
que determinadas criangas, de maneira privilegiada, ja possuem em casa “uma
certa versao” da pratica pedagogica que lhe é oferecida na escola, o que lhes da
melhores condi¢des para compreender as regras de comunicacao pedagogicas.

Ainda segundo Bernstein (1996), os cédigos ndo podem ser confundidos
como uma variagao da lingua, ou ainda um dialeto. De acordo com o autor “os
codigos e os dialetos pertencem a diferentes discursos tedricos, a diferentes

teorias e tratam de problematicas fundamentalmente diferentes” (p. 160). A
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distincdo que faz entre variedades linguisticas e codigo, é que este Ultimo esta
situado num campo tedrico mais preocupado com os significados que sao
privilegiados em determinados contextos comunicativos, e que possuem relacéo
com as praticas sociais e as relacdes de classe neles implicadas. Ja o dialeto diz
respeito a “uma variedade da lingua que pode ser distinguida de outras
variedades por caracteristicas fonoldgicas, sintaticas, morfolégicas e Iéxicas” (p.
160), ou seja, pela natureza da forma e estrutura da variacao linguistica.

Em sintese, “um cdédigo € um principio regulativo, tacitamente adquirido,
gue seleciona e integra significados relevantes, formas de realizacdo e contextos
evocadores” (BERNSTEIN, 1996, p. 143). Isso significa dizer que o conceito de
codigo permite analisar, por meio da explicitacdo das regras que o regulam, a
natureza dos significados que séo privilegiados no processo de comunicacado, 0s

quais podem ser mais ou menos dependentes do contexto onde esta se realiza.

2.2.2. Os codigos, suaregulacéo e os principios de classificacao e

enquadramento

Como ja foi apontado, um codigo € um principio que regula as relacées de
comunicacdo que ocorrem entre diferentes contextos e também no interior de
contextos especificos. Isso significa dizer que, ao mesmo tempo, os codigos
possibilitam a identificacdo das fronteiras entre os contextos de comunicacéo,
como também as regras que regulam a comunicacdo dentro dos contextos.
Bernstein denomina como regras de reconhecimento 0S mecanismos que
permitem a identificacdo das fronteiras entre contextos especificos de
comunicacdo; enquanto as regras que regulam a comunicacdo no interior dos
contextos sdo chamadas de regras de realizacao.

As regras de reconhecimento e de realizagdo, entdo, compdem os dois
conjuntos de mecanismos regulativos que permitem que o individuo se localize
contextualmente e estabeleca estratégias praticas de comunicacdo. Para
Bernstein, quando se analisa o processo de delimitacdo de fronteiras e o0s
mecanismos que agem dentro de cada contexto, ou categoria de fendbmenos, faz-
se necessario distinguir entre os mecanismos de poder e controle. A definicdo das
fronteiras, sejam elas referentes a contextos, disciplinas escolares, agéncias ou

instituicdes, é sempre realizada por meio de uma forgca externa as categorias em
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qguestao, ou seja, € uma questao de exercicio de poder. Contudo, quando se fala
da regulacao das relagfes no interior de contextos especificos, trata-se ai da acéo
de mecanismos de controle.

De acordo com Santos (2003), a distingcdo que Bernstein efetua entre
poder e controle tem sua origem na critica que o autor faz com relacdo aos
reprodutivistas, especialmente Pierre Bourdieu. Para Bernstein (1996), Bourdieu
nao tinha a intencdo em seus trabalhos de priorizar o tratamento dos mecanismos
gue promoviam o controle do processo de comunicagao no interior dos grupos, ou
ainda, no interior da prépria escola. Os reprodutivistas, dessa maneira, buscavam
de maneira privilegiada elucidar as determinac¢6es das estruturas e das logicas de
poder sobre os individuos e seus contextos particulares, e sendo assim,
secundarizavam 0s aspectos relativos a resisténcia, contestacdo e transformacao
das mensagens. A partir dessa critica, Bernstein procura desenvolver sua teoria
acerca do controle social buscando, ao mesmo tempo, tratar das relacdes de
poder que garantem o isolamento e a posicdo das categorias, instituicoes e
contextos, e também dos mecanismos de controle que regulam os ritmos e
procedimentos da comunicagdo no interior dessas categorias. Dessa maneira,
para Bernstein o poder encerra uma conotacdo espacial ou locacional, enquanto o
controle diz respeito a uma dimensao temporal, ou interacional.

A partir da elucidacdo dos mecanismos de poder e controle, Bernstein
(1977; 1996), a fim de melhor compreender o funcionamento das regras de
reconhecimento e realizacdo, propde o0s principios de classificacdo e
enquadramento, 0s quais permitem apreender, respectivamente, o grau de
isolamento entre as categorias ou contexto; e a intensidade do controle exercido
pelos diferentes sujeitos no processo de interacdo no interior das
categorias/contextos. As gradacdes das classificacdes e dos enquadramentos
determinardo a tipologia dos codigos, suas modalidades e, por conseguinte, a
maneira Como ocorre o processo de comunicacao entre 0s sujeitos e/ou agéncias
(instituicao).

Dessa forma, as classificacdes e os enquadramentos podem ser mais
fortes ou mais fracos, dependendo da maneira como 0s mecanismos de poder e
controle atuam sobre o processo da comunicacdo. Se a classificagdo € fraca, os
limites entre é&reas, discursos, identidades, contextos, ou seja, diferentes

categorias, serdo mais flexiveis. Neste caso, as fronteiras tendem a ser esbatidas.
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Caso a classificacéo seja considerada forte, o grau de compartimentalizacéo entre
as categorias € alto, representando processos mais visiveis de exercicio de poder
para a conformacao da relacao entre elas. Ja no caso do enquadramento, quando
0 mesmo é fraco, o receptor da mensagem participa mais ativamente do controle
do processo de comunicacédo, ou seja, tem um papel mais ativo para a defini¢cao
das pautas e dos procedimentos da interacdo. Por outro lado, quando o
enquadramento é forte, o transmissor, seja ele um médico, politico, advogado,
professor ou chefe de familia, tem forte controle sobre a comunicacao, sendo que
o exercicio da autoridade se torna mais visivel (BERNSTEIN, 1996; GALIAN,
2008; LEITE, 2007; SANTOS, 2003).

De acordo com Morais e Neves (2007), quando se analisa o papel
desempenhado pelas classificacbes e enquadramentos na teoria de Bernstein,
torna-se possivel deduzir dois tipos ideais de estrutura social, as quais operam,
no nivel da comunicacao, por codigos distintos. O primeiro tipo é caracterizado
por classificacbes e enquadramentos fortes, onde o posicionamento dos
individuos dentro do contexto da comunicacdo se da de maneira formal e
hierarquizada. Este tipo ideal esta baseado na regra de separacao das coisas. Em
oposicdo a este, o segundo tipo ideal baseia-se na regra de juntar as coisas.
Neste caso, as classificagbes e 0os enquadramentos serdo fracos, ou seja, as
compartimentalizacdes serdo mais espontaneas, a distribuicdo do poder sera
mais equitativo e o controle serd exercido de uma maneira que se apresenta
COMO menos autoritaria.

Os valores de enquadramento e classificagdo podem variar de forma
independente entre si, ou seja, nem sempre relacdes baseadas em classificaces
fortes terdo também enquadramentos fortes, ou vice-versa. De acordo com o
autor, as “modalidades especificas de codigo sdo constituidas pelos valores
especificos de classificagdo e enquadramento” (BERNSTEIN, 19966, p. 300).

Como se pode visualizar a partir da exposi¢cdo, a estrutura do modelo
tedrico proposto por Bernstein para explicar o processo de reprodugdo e
transformacao cultural — a teoria dos codigos — pode ser compreendida a partir de
um par dindmico de fatores (poder e controle) que interagem entre si. Em sintese,
conforme o esquema a seguir (figura 1), as relacdes de classe sdo responsaveis
pela distribuicdo do poder e dos mecanismos de controle entre os diferentes

grupos sociais, o que gera a producdo de cdédigos especificos de classe. Tais
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cadigos diferem entre si por se realizarem por distintas regras de reconhecimento
e de realizacdo, marcadas por classificacées e enquadramentos mais ou menos

fracos ou fortes.

RelagGes
de classe
— 4 N -~
Distribuicdo Principios
de poder de controle
CODIGO
<
Z N P
N
wn
8 - Regras de Regras de - B
reconhecimento realizacdo m
¥ v =
classificacdo enquadramento
Dimensao Dimensdo
locacional/espacial interacional/temporal
— —

N -
~

texto

Figura 1. O modelo da reproducéo e transformacao cultural (simplificado).
Fonte: BERNSTEIN, 1996. (Adaptado pelo autor).

A compreensdo do presente modelo passa pela distincdo entre o que
Bernstein (1996) chama de voz e mensagem. A voz é gerada pela natureza das
categorias em questdo, e possui uma identidade que é mantida pela forca da
classificacdo, ou seja, pelo isolamento gerado pelo estabelecimento de fronteiras
rigidas entre as categorias. Como exemplo, podemos citar a relagdo entre
professor e aluno, ou entre pai e filho, ou ainda entre disciplinas especificas do
curriculo. Quando as vozes desses sujeitos ou categorias sao fortemente
marcadas, ou seja, delimitadas rigidamente por relacdes de poder explicitamente
estabelecidas (classificagcbes fortes), ocorre uma definicAo clara e
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institucionalizada dos papéis desempenhados por quaisquer categorias ou

sujeitos dentro do processo comunicativo.

Neste sentido, voz é, de certa forma, similar a registro. Entretanto, o
conhecimento legitimamente reconhecido dessas regras discursivas é uma
coisa diferente. Assim, o conhecimento das regras nao permite
necessariamente o conhecimento de seu uso contextual. O uso contextual
€, desse ponto de vista, a mensagem (BERNSTEIN,1996, p. 41).

A mensagem, conforme aponta o autor, € a forma de socializacdo do
cadigo e diz respeito a natureza das relagbes que sdo estabelecidas no processo
de comunicacdo, ou seja, representa a manifestacdo/externalizacdo das vozes,
gue no caso escolar diz respeito ao produto das relacdes entre professor e aluno,
entre professores e supervisores, entre alunos e alunos, etc. A rigidez da
mensagem depende do grau de enquadramento que regula a relagdo entre os
interlocutores, e faz variar o controle que cada sujeito possui ho processo de
modelacdo da mensagem. E exatamente neste ponto que encontramos oS
mecanismos teoricos defendidos por Bernstein pelos quais ele explica o processo
da transformacédo cultural, ou seja, o potencial de mudanca que subjaz a todo e
qualquer processo de comunicacao.

A transformacdao cultural, um dos pilares de sua teoria dos cédigos, tem a
ver entdo com o relacionamento entre o nivel macro-institucional do
estabelecimento das vozes por meio de relacdes de poder, o nivel micro-
interacional de reproducdo e reconstrugcdo das mensagens. O isolamento das
vozes, assim como a reconstrucdo das mensagens, carregam em si 0 potencial
da mudanca, caracterizado pelas contradicbes e dilemas inerentes aos
interlocutores que, ao se situarem de maneira ativa dentro do processo de
comunicacdo, nao somente reproduzem a mensagem mas também atuam em sua
reconstrucdo. Dependo da natureza das relacfes sociais — sejam em ambientes
familiares ou escolares — esse papel transformador e/ou reprodutor sera revelado
de maneira mais ou menos intensa, o qual depende diretamente da gradacao das
classificacdes e dos enquadramentos dentro do processo de interacdo. Em outras

palavras

A estrutura da socializagdo reflete, assim, um conjunto de relacdes de
classificacdo e de enquadramento e sédo estas relacdes que modelam as
estruturas mentais, estabelecendo procedimentos de codificacdo assentes
em regras distintas (MORAIS e NEVES, 2007, p. 117).
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Por fim, conforme se apresenta na figura 1, diferentes regras de
reconhecimento e realizacdo, que dizem respeito a distintos codigos de classe,
geram diferentes formas e tipologias de texto. O texto, seja ele falado, escrito ou
gestual é um produto fisico do processo de interacdo gerado pelas diferentes
orientacdes dos codigos, o qual permitird a identificacdo e a classificagdo dos
codigos em distintas modalidades (BERNSTEIN, 1977; 1984; 1996).

2.2.3. Diferentes modalidades de cAdigos: restritos e elaborados

Bernstein (1996, p. 153) propde a seguinte formula pela qual é possivel

classificar os codigos:

@)
iCie i Eie

Onde “O” significa a orientagdo do codigo, que pode ser elaborada ou restrita; “C”
e “E” dizem respeito aos principios de classificacdo e enquadramento,

“rn

respetivamente; enquanto “” refere-se as interacdes internas que ocorrem em um
determinado contexto de comunicagao (familia, escola ou trabalho) e; “e” as
relagBes externas entre contextos (familia e escola, comunidade e escola, escola
e trabalho). A barra horizontal que delimita os dois niveis da férmula indica que as
orientacdes dos cédigos (elaboradas ou restritas) estdo embutidas nos principios
de classificacdo e enquadramento, ou seja, nos principios de poder e controle
(BERNSTEIN, 1996). De acordo com Morais e Neves (2007), as quais traduzem

de maneira sintética a questao,

Na orientacdo restrita, os significados séo particularistas, dependentes do
contexto e tém uma relacdo direta com uma base material especifica. Na
orientacdo elaborada, os significados s&o universalistas, relativamente
independentes do contexto e tém uma relagdo indireta com uma base
material especifica (p. 116).

Sendo assim, pode-se afirmar que o cdodigo restrito representa a
gramatica da comunicagdo que ocorre em contextos que ndo privilegiam a

generalizacao e a abstracao da fala, sendo que o sentido e a legitimidade do texto
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gerado tera uma validade restrita ao proprio contexto da comunicagdo, que é
gerada por recursos inteligiveis implicitos. Ao contrario, o coédigo elaborado é
marcado por uma gramatica universal, onde a legitimidade e a validade dos textos
nao dependem de uma iniciacao ritualistica no contexto da fala, mas sim, da
aguisicao de meios explicitamente estruturados.

A comunicacdo em ambientes profissionais e/ou intelectuais fortemente
marcados por especializacdo cientifico-disciplinar, por exemplo, fundamenta-se a
partir da modalidade de codigo elaborado, pois a mesma da origem a textos que,
em geral, possuem significados universais, sendo que sua validade independe
dos contextos vividos pelos adquirentes. JA o processo de comunicagdo que
ocorre em comunidades locais e/ou tradicionais tendem a estruturar-se a partir de
um codigo restrito, caracterizado por uma gramatica onde os significados dos
textos possuem uma relacao direta com 0s seus contextos evocadores, ou seja,
com a base material da qual emanam. Bernstein (1977; 1996), ao oferecer outro
exemplo, reitera a centralidade das relacdes de classe na distribuicdo dos
codigos. Ao descrever as relacdes que se processam no interior e em torno de

uma fazenda de cana-de-agucar, o autor aponta que

[...] do ponto de vista do trabalhador rural, ele ou ela se vera fisicamente
como parte de uma divisdo simples do trabalho e as praticas interativas
desse agente terdo como centro de gravidade interagBes no interior de
uma divisdo simples do trabalho, a qual regula praticas com respeito a uma
base material local, especifica. Entretanto, no caso do patrdo, ele (e nao
ela, historicamente) se vera fisicamente como fazendo parte de uma
divisdo complexa do trabalho, que inclui a divisdo local total do trabalho da
fazenda, o mercado e circulacdo locais de capital e que também inclui uma
divisdo complexa do trabalho dos mercados nacional e internacional, com
suas correspondentes circulacdes de capital [...]; a qual regula praticas
com respeito a uma base material generalizada (BERNSTEIN, 1996, p.
155).

Dessa maneira, a posicdo dos sujeitos e de sua familia na divisdo social
do trabalho interfere diretamente na orientacdo do codigo que compartilham,
sendo que quanto mais complexa a cadeia de relacbes nas quais estédo
envolvidos, maior serd o grau de generalizacdo que a comunicagao ira exigir, e
maior a probabilidade para a predominancia de um cédigo elaborado. Isto, de
certa maneira, retoma o0 que acima se discutiu acerca do fracasso ou sucesso
escolar. Na medida em que determinados estudantes ja tem em casa 0 acesso a

codigos elaborados de comunicacdo, estes tornam-se privilegiadamente
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contemplados ao frequentar uma escola que, em linhas gerais, assume o
conhecimento conceitual como o centro condutor de seus curriculos.

Além disso, de acordo com o posicionamento das familias, pode-se
afirmar que diferentes tipos de classe média patrocinam diferentes modalidades
de cddigos elaborados, inclusive nas escolas. Segundo Bernstein (1984; 1996),
setores da classe média mais envolvidos com atividades de producéo, tendem a
orientar a formacao dos filhos, tanto em casa como na escola, com base em
modalidades de codigos fundamentadas em fortes classificacbes e
enquadramentos (+C+E), ou seja, caracterizada por compartimentalizagbes
rigidamente demarcadas e por uma maior centralidade no exercicio do controle.
Isso ndo é verificado em setores da classe média mais ligados ao campo do
controle simbdlico, como denomina Bernstein (1984; 1996), o que o levou a
distinguir entre “velha e nova” classe média. A primeira, entdo, estd mais
interessada na otimizacdo do tempo e dos custos da educacdo/socializacdo?,

enguanto para a nova classe média,

a socializacdo se realiza dentro de classificagfes e estruturas fracas, que
promovem através da clareza do codigo de comunicagdo, muito maior
ambiguidade [...]; o crucial para esta ideologia € o conceito de “pessoa” e
nao de “individuo” (BERSTEIN, 1984, p. 29).

Sendo assim, diferentes valores de classificacdo e de enquadramento, 0s
quais expressam a forma como se exercem 0s principios de poder e de controle
no processo de comunicacao, apontam para diferentes modalidades de cédigo,
sejam elas elaboradas ou restritas. Tanto na escola, como na familia ou em
situacbes de comunicacdo em ambientes de trabalho, os cdédigos variam de
acordo com essas regras, e induzirdo praticas diferenciadas de controle simbdlico
entre os diferentes sujeitos envolvidos.

A compreensdo dos mecanismos que promovem o controle simbélico na

sociedade capitalista € a base da teoria dos cdédigos, ou do modelo da

transformacéao cultural. Para o autor

o controle simbdlico é o meio pelo qual a consciéncia recebe uma forma
especializada e é distribuida através de formas de comunicacéo, as quais

ZA relagdo entre custos e educacdo sera explorada mais adiante, no topico que tratara sobre as
pedagogias visivel e invisivel.
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conduzem, transportam, uma determinada distribuicAo de poder e
categorias culturais dominantes (BERNSTEIN, 1996, p. 190).

O controle simbdlico é exercido por diferentes agéncias e agentes, que
promovem a especializacdo de determinados cédigos discursivos e que realizam
a distribuicdo de diferentes formas de consciéncia, as quais possuem relacao
direta com as relacdes de classe de uma sociedade. Tais agéncias e agentes
compdem o que o autor chama de campo do controle simbdlico, que englobam
desde as familias e as escolas, como também os teatros, galerias de arte,
cinemas, editoras, jornais, etc. Todas essas agéncias, de uma forma ou de outra,
trabalham com recursos discursivos, da mesma forma que instituicdes do campo
econdmico lidam com recursos fisicos e/ou produtivos.

Um codigo pressupde competéncias linguisticas partilhadas em
determinados meios culturais, “por isso ndo € possivel discutir codigo com
referéncia a deficiéncias cognitivas/linguisticas localizadas no nivel da
competéncia” (BERNSTEIN, 1996, p. 159). Isso quer dizer que os codigos
cumprem funcbes especificas dentro de contextos especificos, e que a
distribuicdo deles € um resultado das relacdes de classe dentro de uma
sociedade. Sendo dessa maneira, cédigos elaborados nao sao “mais elaborados”
que cbdigos restritos, mas sim, representam uma forma de gramatica
comunicativa que assenta seus significados naquilo que € universal e geral, e
cumpre uma funcao especializada, da qual ndo corresponde a cumprida por um
cadigo restrito. O codigo restrito esta conectado com a comunidade, enquanto o
cbdigo elaborado esta voltado para fora dela. O que autor sugere, entdo, é que
nao € possivel tratar um cédigo como mais deficiente do que outro, mas sim que a
distribuicdo desigual da aquisi¢cdo dos codigos elaborados, especificamente, é um
reflexo e também um elemento gerador de desigualdades sociais e educacionais.

Vale salientar ainda que, por mais que a variacdo dos principios de
classificacdo e enquadramento seja de natureza quantitativa, a passagem de um
codigo restrito para um elaborado, corresponde a uma mudanca qualitativa e tem
a ver, conforme acima se discutiu, com a relagcdo entre a orientacdo dos
significados, sua forma de realizagc&o e os contextos evocadores.

Dessa maneira, o foco da teoria dos codigos esta em compreender o

“poder interativo” e o “manejo do contexto” (BERNSTEIN, 1996, p. 166) que os
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diferentes falantes desempenham no processo de comunicagdo. Manejar o
contexto, nesse caso, equivale as possibilidades que os sujeitos possuem de
identificar os diferentes contextos e compreender 0s mecanismos da
comunicacdo em seu interior (e entre eles), ou ainda, nos termos da teoria, a
possibilidade dos sujeitos compreenderem as regras de reconhecimento
(poder/classificacdo) e de realizagdo (controle/enquadramento) implicados no
processo de comunicacao. Tal capacidade para o manejo de contextos ndo é a
mesma para sujeitos posicionados diferencialmente no espectro das relacdes
sociais. Para alguns — geralmente os mais pobres — as fronteiras entre o0s
contextos e suas regras da comunicacdo serdo mais dificeis de serem
identificadas, exigindo-se assim do processo de socializacdo promovido pela
educacao oficial um esforco a mais para compensar tais desigualdades de

origem.

2.3. Dispositivo pedagdgico e recontextualizacao

A teoria do dispositivo pedagogico de Bernstein representa uma
expressdo concreta de sua reacdo critica as teorias reprodutivistas. De acordo
com o autor, tais teorias, no ambito das producdes da Sociologia da Educacéao,
relegam a um segundo plano estudos mais incisivos acerca dos mecanismos
intrinsecos ao discurso pedagogico, privilegiando as relacbes deste com as
estruturas e determinacdes que Ihe sdo externas. Nas suas palavras, “considera-
se, frequentemente, que a voz da classe operaria € a voz ausente do discurso
pedagogico, mas argumentamos aqui que o0 que estd ausente do discurso
pedagogico é a sua propria voz” (BERNESTEIN, 1996, p. 229). Dessa forma, o
que esta se propondo €é dar voz e vez ao discurso pedagdgico, ou seja, focar com
mais detalhamento a comunicacao no interior da sala de aula e os principios que
a regulam, elementos que, de acordo como o préprio autor, por mais que
compunham o projeto dos novos sociélogos da educacgéo, nunca foi plenamente
realizado por eles.

De maneira direcionada, Bernstein elabora um conjunto detalhado de
criticas com relacao as formulacbes de Bourdieu, visto por ele como um “caso
paradigmatico” (BERNSTEIN, 1996, p. 235) que representa com fidelidade a
orientacdo tedrico-ideologica dos reprodutivistas. Com o objetivo de delimitar
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mais claramente as diferengcas que possui com relagdo a esse movimento,

Bernstein (1996) afirma que

Essas teorias estdo mais preocupadas com as marcas ideoldgicas
superficiais do texto (classe, género, raga) do que com a andlise da forma
como o texto foi composto, as regras de sua construcdo, circulacéo,
contextualizacéo, aquisicdo e mudanca (idem, p. 246).

Segue afirmando que, ao contrario dos reprodutivistas, ndo vé a
educacdo apenas como um condutor passivo de relacdes externas a ela. Essa

tese reprodutivista é representada pela constatacdo de que

Toda insténcia (agente ou instituicdo) que exerce uma acgdo pedagogica
nao dispbe da autoridade pedagdgica sendo a titulo de mandataria dos
grupos ou classes dos quais ela impde o arbitrario cultural segundo um
modo de imposicdo definido por esse arbitréario, isto é, a titulo de detentor
por delegacdo do direito de violéncia simbdlica (BOURDIEU e
PASSERON, 2014, p. 46).

Por mais que essa ideia trate de uma dimenséao relevante da atividade
educativa, Bernstein (1996) ndo a vé como suficiente para explicar o conjunto das
contradicbes e tensdes que caracterizam o0s processos de interacdo e 0s
mecanismos de funcionamento que se realizam no interior da escola. Para os
reprodutivistas, a acdo pedagdgica é resultado de uma arbitrariedade cultural, que
de maneira unilateral legitima a autoridade pedagdgica e valida o processo de
comunicacdo por esta conduzido, assumindo-se assim, como promotora de
violéncia simbdlica. No entanto, de acordo com Bernstein (1996), tais ideias se
realizam dentro de um nivel extremamente abstrato e descolado da realidade
complexa que caracteriza os diferentes contextos e meios nos quais tal
arbitrariedade é exercida. A cultura dos grupos, de maneira implicita, é vista por
Bourdieu e Passeron (2014) como um elemento passivo dentro da comunicacéo
pedagdgica, ndo atribuindo aos movimentos de resisténcia sua verdadeira forca
no processo de mudanca da mensagem que é transmitida. De acordo com
Bernstein (1996), isso ocorre porgque tais autores, assim como outros
reprodutivistas, estdo preocupados em “compreender como relagdes externas de
poder sédo transportadas pelo sistema” (p. 238), e ndo com a “descricdo do

transportador, apenas com um diagnéstico de sua patologia” (idem, ibidem).



60

Dessa forma, o conjunto da obra de Bernstein sugere, em especial seu
modelo do dispositivo pedagdgico, ultrapassar esse diagnoéstico da patologia do
sistema, e olhar com mais atencdo para o papel do processo de comunicacdo no
interior da sala de aula, para assim construir alternativas proativas para
compreender os efeitos da desigual distribuicdo dos principios de poder e controle
entre os diferentes sujeitos integrantes do processo educativo.

2.3.1. As regras do dispositivo pedagdgico

A teoria do dispositivo pedagogico “fornece a gramatica intrinseca do
discurso pedagoégico” (BERNSTEIN, 1996, p. 254). Isso significa dizer que
enquanto o discurso pedagogico pode ser tomado como o texto visivel da
comunicacdo escolar, subjaz a ele um conjunto de normas que estruturam e
legitimam sua aplicagdo. Compreender a natureza e o papel do discurso
pedagogico em diferentes situacfes e contextos, dessa forma, passa pela
necessidade de dar visibilidade a invisibilidade dessas normas.

De acordo com o autor, o dispositivo pedagodgico é regulado por 3
conjuntos de regras: as regras distributivas, as regras recontextualizadoras e as
regras de avaliagdo. Tais regras estdo imbricadas entre si por meio de uma
relacado hierarquica, “no sentido de que a natureza das regras distributivas regula
as regras recontextualizadoras, as quais, por sua vez regulam as regras de
avaliagao” (idem, ibidem).

As regras distributivas compdem um conjunto de normas fundamentais
gue delimitam formas de conhecimento, e sua distribuicdo entre os sujeitos que
poderdo se apropriar delas ou ndo. Bernstein (1996) aponta que € comum nas
diferentes sociedades existirem pelo menos dois tipos de conhecimentos basicos:
‘o esotérico e 0o mundano; o conhecimento do outro e a alteridade do
conhecimento; o conhecimento do como €, do possivel, em contraste com a
possibilidade do impossivel” (idem, p. 255). No ambito da escola, dessa forma, as
regras distributivas “marcam e especializam o pensavel e o impensavel e suas
consequentes praticas para os diferentes grupos, através da mediacdo de
praticas pedagdgicas diferentemente especializadas” (idem, ibidem). Para o autor,

o que difere o pensavel e o impensavel, € o fato deste Ultimo possuir seus

significados ndo dependentes diretamente do contexto da fala, sendo que o
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pensavel é uma forma de conhecimento fortemente ligada e dependente do

universo contextual do falante. Em outras palavras,

As orientagfes elaboradas (e mais: os cddigos elaborados) sédo 0os meios
para se pensar o “impensavel”, o “impossivel”, porque os significados que
eles fazem surgir vao além do espaco, do tempo e do contexto locais e
embutem esses Ultimos num espagco, num tempo e num contexto
transcendentais (idem, 257).

O impensavel, dessa forma, € aquilo que ainda esté para ser pensado, ou seja, 0
conhecimento que é fruto da criagdo e da inventividade humanas, que nas
sociedades capitalistas representa, em grande parte, as elaboracbes
possibilitadas pela especializacdo das técnicas e do conhecimento cientifico. As
regras distributivas, dentro do modelo do dispositivo pedagdgico, estabelecem o
limite daquilo que € impensavel, como também definem “quem” podera pensa-lo,
ou seja, quais grupos de individuos deverdo, de maneira legitima, receber os
conhecimentos que os conduzirdo para a abstragao do “impossivel”.

J& as regras recontextualizadoras podem ser consideradas as “regras que
constituem o discurso pedagdgico” (idem, p. 259). Para Bernstein, o discurso
pedagogico ndo pode ser confundido com os discursos que ele recontextualiza,
ou seja, o conteudo que o discurso pedagogico mobiliza é proprio dele mesmo,
pois através desse principio recontextualizador os diversos discursos especificos
sao relocados em novos contextos, e sao refocalizados, ou seja, o papel que irdo
cumprir ndo sera o mesmo do discurso que Ihe deu origem. O que promove essa
refocalizacdo dos discursos especificos em sua recontextualizacdo pedagdgica é

um processo que pode ser representado pela féormula:

DI/DR

onde um discurso instrucional é embutido num discurso de ordem regulativa,
sendo este ultimo predominante na relacdo. O discurso regulativo (DR) representa
um mecanismo que cria a ordem e estabelece os valores implicitos que séo
transmitidos no processo educativo, e € um reflexo dos principios dominantes da
sociedade que lhe da suporte. J& o discurso instrucional (DI) € composto pelo
conteudo especializado de competéncias disciplinares, as quais sao consideradas

legitimas para o aprendizado dos estudantes. Dessa maneira, a formula DI/DR
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torna-se a descricao do proprio processo de recontextualizagdo, o qual considera,
em sintese, que o discurso pedagdgico é produto de um dispositivo onde o DI
(disciplinar) € sempre refocalizado quando é relocado em um novo contexto, pelo
fato de sempre estar condicionado as regras e a normatizacdo impostas pelo DR
(BERNSTEIN, 1996; MORAIS e NEVES, 2007; LEITE, 2007; GALIAN, 2008). Em

outras palavras,

Num sentido importante, o discurso pedagdgico, desse ponto de vista, é
um discurso sem um discurso especifico. Ele ndo tem qualquer discurso
préprio. O discurso pedagdgico € um principio para apropriar outros
discursos e coloca-los numa relagdo mutua especial, com vistas a sua
transmissao e aquisicdo seletivas (BERNSTEIN, 1996, p. 259, grifos do
autor).

Com base nas afirmacdes do autor, o dispositivo pedagogico permite que
o discurso pedagdgico seja uma virtualizacdo da realidade, ou seja, ele pode ser
considerado como um uma representacdo dos principios sociais dominantes, ou
seja, do conjunto de normas e perspectivas de futuro que déo sustentacdo ao
projeto educativo de uma dada sociedade. A realidade torna-se, na escola, um
produto da imaginacao projetiva de futuro que é compartilhado socialmente, ou
seja, € 0 universo virtual imaginado por/para determinados grupos sociais,
situados em diferentes posi¢cdes no espectro da divisdo social do trabalho.

As regras de avaliacdo, por sua vez, podem ser expressas pela prépria
pratica pedagdgica, ou seja, € o conjunto de procedimentos, sequenciamentos,
ritmos de aprendizagem, critérios de avaliacdo, dentre outros, que permitem
estabelecer, de maneira geral, o controle do processo educativo, e de forma mais
especifica, a validade e a legitimidade dos textos que sao produzidos e/ou
reproduzidos nos diferentes contextos educativos. Ao regularem as praticas
pedagdgicas, as regras avaliativas moldam as relagcdes de comunicacdo no
interior da pratica pedagdgica e, por conseguinte, buscam moldar o proprio
adquirente (BERNSTEIN, 1996). Tais regras podem possuir um carater mais
explicito, ou seja, sdo mais claras, abertamente informadas aos adquirentes e
baseadas em critérios de avaliacdo mais rigidamente controlados pelo
transmissor. Por oposicao, as regras de avaliacdo podem assumir um contorno
mais implicito. Neste caso as regras sao fruto de uma relagdo mais aberta entre

transmissor e adquirentes, tendo estes maiores participacdo e forca no processo



63

de definicAo dos tempos e espacos da aprendizagem. Regras de avaliagao

explicitas e implicitas geram, respectivamente, pedagogias visiveis e invisiveis®.

2.3.2. O modelo do discurso pedagdgico

Como se discutiu anteriormente, as regras distributivas,
recontextualizadoras e de avaliacdo regulam o dispositivo pedagdégico, que € um
mecanismo que fornece a gramatica interna e profunda do discurso pedagdgico.
Para compreender a maneira como essa gramatica estrutura o discurso
pedagdgico torna-se necessario explicitar as diferentes conexdes entre 0s
diversos campos e agéncias que compdem aquilo que Bernstein (1996) chama de
modelo do discurso pedagdgico.

Considerando que o discurso pedagogico representa um mecanismo para
que um discurso instrucional seja embutido num discurso regulativo, sendo este
altimo sempre dominante sobre aquele, torna-se imprescindivel elucidar,
primeiramente, como 0s principios dominantes de uma dada sociedade produzem
seus efeitos sobre o campo recontextualizador oficial e sobre o discurso
pedagdgico oficial, consequentemente.

Como demonstrado por meio da figura 2. (a seguir) os principios
dominantes de uma sociedade, ou seja, 0S pactos sociais e legais que sé&o
elaborados formal e informalmente como expressao do debate e embate entre
diferentes grupos politicos em diferentes sistemas sociais, estdo diretamente
relacionados a atuacdo do Estado enquanto instituicdo que exerce uma funcéo
regulativa em macro escala nas diferentes sociedades. Além dos diversos grupos
politicos, o campo da producdo econdmica (interesses empresariais) € 0 campo
do controle simbdlico (conjunto dos interesses de ordem ideoldgica e/ou
intelectual), assim como as exigéncias e determinacdes internacionais, atuam
sobre o processo de constituicdo dos mecanismos de controle do Estado, o que
gera um contexto de praticas e teorias que atuam sobre o campo

recontextualizador oficial (CRO).

® Os conceitos de pedagogias visiveis e invisiveis serdo explorados apropriadamente mais adiante
no texto (ver tépico 1.4).
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Figura 2. Modelo do discurso pedagogico
Fonte: BERNSTEIN, 1996.

O CRO ¢ “regulado diretamente pelo Estado, politicamente através do
legislativo, administrativamente através da administragéo publica” (BERNSTEIN,
1996, p. 276). Os ministérios de educacao e seus conselhos, por exemplo, sédo os
organismos de Estado ligados diretamente ao CRO, contudo, também podem
atuar nesses organismos empresas privadas e/ou outras instancias de governo

(ministérios do trabalho, por exemplo), os quais podem desempenhar forte
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pressdo sobre o campo. O CRO é o responsavel pela producdo do discurso
pedagogico oficial (DPO), que pode ser caracterizado pelo conjunto dos
documentos que fundam as perspectivas de educacdo e de curriculo que atuam
como elementos orientadores para o0s sistemas de ensino em contextos nacionais
e/ou locais.

Contudo, essa pratica pedagodgica considerada oficial é confrontada
sucessivamente e afetada por diversos agentes situados no campo
recontextualizador pedagogico (CRP). De acordo com o autor,

O campo recontextualizador pedagdgico pode ter, em seu nucleo,
posicOes/agentes/praticas extraidos dos departamentos de educacao das
universidades, faculdades de educacgdo, escolas, juntamente com
fundagdes, meios de comunicagdo especializados, revistas, semanarios e
editoras (BERNSTEIN, 1996, p. 277-278).

Tanto o CRO quanto o CRP atuam no estabelecimento do “qué” e do
“‘como” do discurso pedagdgico. Em geral, esses campos definem as categorias
de conhecimentos e experiéncias que serdo oferecidas aos estudantes, ou seja, 0
nivel da classificacdo entre as disciplinas que o curriculo possui, inclusive no que
se refere ao processo da compartimentalizacdo das disciplinas, seu grau de
isolamento e/ou integragdo. Além disso, também apontam o enquadramento da
pratica educativa, ou seja, como as diferentes teorias da aprendizagem vao
influenciar a constituicdo dos procedimentos da atividade educativa, seus ritmos
de aprendizagem, critérios de avaliacdo, etc (idem, ibidem).

Em diferentes sistemas de ensino, os diversos agentes do CRP
desempenham papéis com forca diferenciada dentro do processo de
recontextualizacdo do DPO. Eles produzem o que o autor chama de discurso
pedagdgico de reproducao (DPR), que é o conteudo daquilo que € oferecido aos
individuos diferencialmente posicionados na cadeia das relacdes de classe, e é
produto de sucessivos movimentos de recontextualizacdo, ou seja, de relocacéo e
refocalizacdo dos discursos especializados que Ihe deram origem. Este DPR,
conforme ja discutido anteriormente e também demonstrado na figura 2, € o
proprio discurso instrucional (DI) embutido numa ordem moral/regulativa, a qual é
predominante na relacgéo.

A maneira como DI e DR séo oferecidos as diferentes classes sociais, e a

intensidade de sua classificacdo, de acordo com o autor, representa uma
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caracteristica importante dos sistemas de ensino. No que se considera aqui uma

importante nota de seu texto, o autor chama a atencéo para o fato de que

Os DIs/DRs podem perfeitamente ser fortemente classificados e, portanto,
especializados de acordo com os diferentes grupos sociais numa escola e
esses DIs/DRs podem perfeitamente ser arranjados numa escala de valor
diferencial. Na verdade, pode muito bem ocorrer que certos grupos sejam
posicionados apenas no interior do DR, recebendo regulagdo moral em vez
de instrucdo em competéncias especializadas (BERNTEIN, 1996, p. 279).

A importancia dada a essa passagem, se deve ao fato de que, dentro da
perspectiva dessa tese, ela representa aquilo que Libaneo (2012) chamou de
dualidade perversa da educacéo brasileira. De acordo com este autor, conforme
se destacou anteriormente, enquanto para alguns a educacdo oficial esta
baseada no conhecimento disciplinar especializado, para outros - geralmente os
pobres -, a escolarizacdo fundamenta-se apenas no acolhimento, sendo este
processo, de maneira geral, um importante gerador de desigualdades educativas.

Ainda de acordo com o modelo apresentado na figura 2, a forma de
realizacdo da relacdo DI/DR constitui tempos e espacos especificos. Estes, por
sua vez, geram principios de comunicacao (selecéo, transmissao e avaliacdo) e
organizacdo (delimitacdo dos contextos/agéncias especializados) da atividade
educativa. A constituicdo dos tempos e espagos escolares, com seus respectivos
valores de enquadramento e classificacdo, caracterizam a modalidade do cdodigo
pedagogico que subjaz a comunicacdo escolar, o qual realiza a mediacéo entre
transmissores e adquirentes.

A questdo da familia, tratada na figura 2 como contexto contextualizador
primario, aparece nesse ponto como a base da socializacdo, que produz reflexos
sobre o processo de aprendizagem escolar. Como afirmou-se anteriormente, a
descontinuidade total entre a orientacdo do cédigo de comunicagédo partilhado no
seio familiar com a orientacdo do cédigo pedagdgico (restrito para elaborado), faz
com que as dificuldades para a compreensao das regras da comunicagéo escolar
sejam maiores.

Ainda dentro dessa relagéo entre o contexto cultural primario do adquirente
e a escola, pode-se destacar que

Embora a importancia de considerar o conhecimento trazido pelo aluno
seja uma questdo recorrente nas discussdes sobre educacdo que se
configuram nas mais diversas esferas — desde as que se ddo no campo
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intelectual até as mais embebidas no senso comum — [...] ndo est4 sendo
devidamente considerada a forma pela qual esse conhecimento deve ser
utilizado como ponto de partida para discussbes que avancem no sentido
de permitir as necessarias rupturas entre as explica¢des iniciais e 0 novo
conteudo a ser apreendido (GALIAN, 2011, 775).

O que Galian (idem) destaca, com base em pesquisas empiricas
referenciadas teoricamente em Bernstein, € que a marginalizacdo dos discursos
instrucionais no curriculo escolar permite que os conhecimentos originados do
contexto primario de socializacdo dos individuos se tornem o proprio contetdo do
processo educativo, fazendo com que a escola ndo contribua para a ampliacdo
dos modelos explicativos dos aprendizes, restringindo assim suas possibilidades
de atuacao no mundo.

Sendo assim, conforme destacam Morais e Neves (2007), o cédigo
pedagogico é o préprio conceito de cddigo ressurgido sob a forma pedagdgica,
sendo um principio regulador entre transmissores e adquirentes e também
regulador da especializacdo da comunicacdo educacional. O codigo pedagdgico
guarda em si uma mensagem sociolégica resultante de principios regulativos
dominantes de uma sociedade. De acordo com a distribuicdo do poder e controle
(principios de classificacdo e enquadramento), o codigo pedagdgico pode dar
origem a diferentes formas de discurso pedagdgico, 0s quais podem ser
classificados em dois conjuntos: codigos de tipo colecdo e cddigos do tipo
integracdo. Os codigos, enquanto realidades invisiveis e subterrdneas, dao
origem aos diferentes curriculos, vistos aqui como os textos gerado por esses
cadigos.

Os cddigos/curriculos do tipo colecdo sdo caracterizados por fortes
classificacbes, onde as disciplinas possuem alto grau de isolamento e as
interacOes pedagogicas sdo marcadas por enquadramentos que tendem ao forte.
Isso quer dizer que os papéis dos sujeitos envolvidos na atividade, assim como
das disciplinas escolares, sdo muito bem delimitados, e o controle da atividade
educativa € exercido de maneira mais centralizada na figura do
professor/transmissor. J& os codigos/curriculos de tipo integracdo, sdo marcados
por fronteiras esbatidas, ou seja, por uma fraca classificacdo entre as categorias,
sujeitos e disciplinas envolvidas no processo educativo, e por enquadramentos

gue tendem ao fraco, o que significa que os adquirentes possuem um papel que
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aparenta se mais ativo no processo de definicdo das regras e dos procedimentos
da comunicacéo (MORAIS e NEVES, 2007; BERNSTEIN, 1996).

Essas diferentes modalidades de codigos (realidade invisivel) e de
curriculos (realidade visivel), permitem que o dispositivo pedagogico resulte em
dois tipos distintos de produtos: As competéncias partilhadas e os desempenhos
especializados. Esses produtos sao resultado do controle do dispositivo sobre o
impensavel e o pensavel, e sobre aqueles que terdo a legitimidade para pensa-
los. Enquanto o primeiro tem a ver com uma consciéncia comum e com a
producdo de similaridades, os desempenhos especializados estdo atrelados a
uma consciéncia diferencial, produtora de particularidades. Este ultimo esta ligado
a um mundo caracterizado por um complexa divisdo do trabalho, e visa oferecer
aos adquirentes condicdes de insercdo nesse mundo. Esses diferentes produtos
sao oferecidos de maneira diferenciada aos diferentes grupos sociais, e dessa
forma promovem aquilo que o autor chama de controle simbdlico, ou seja, o
controle sobre quem podera pensar o impensavel. (BERNSTEIN, 1996).

Por fim, o modelo do discurso pedagdgico é uma tentativa de oferecer um
recurso tedrico fundamental para uma analise profunda de sua gramatica interna,
e dos principios que regulam sua realizacdo, designados como regras do
dispositivo pedagdégico. O que o autor propde € que

A gramdtica interna proporciona o ordenamento hierarquico das regras
distributivas, recontextualizadoras e avaliativas, as quais produzem um
discurso embutido da forma DI/DR, o qual, no nivel da pratica pedagdgica,
controla o discurso, a transmissédo/aquisicao e as préaticas organizacionais.
Argumentamos que o vinculo entre poder, conhecimento e consciéncia €
estabelecido pelo dispositivo pedagégico, o qual é um governador
simbdlico da construcdo e distribuicdo de formas de especializagdo dos
sujeitos e é, assim, a pré-condicao para a producdo e a reproducdo da
cultura (BERNSTEIN, 1996, p. 287).

O dispositivo e suas regras que regulam o discurso pedagoégico encerra,
ainda, uma série de mecanismos de conflitos que sao potenciais promotores de
mudanca. De acordo com Bernstein (1996), essas fontes potenciais de conflito se
dao dentro dos principios dominantes mediante tensdes de interesses entre
diferentes grupos politicos, dentro dos campos recontextualizadores oficiais e

pedagogicos, e entre 0 contexto primario da socializacdo e as praticas da escola.
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Dessa maneira, o dispositivo pedagdgico e os discursos pedagdgicos por
ele gerados sdo, em sintese, um conjunto de principios que regulam a maneira
como as consciéncias serdo construidas, ao mesmo tempo em que

dialeticamente possuem em seu interior 0os germes promotores da mudanca.

2.3.3. Recontextualizacao e transposicao didatica

A recontextualizacdo, dentro do modelo tedrico de Bernstein, é o
processo pelo qual os discursos especializados das disciplinas séo produzidos e
reproduzidos pelo dispositivo pedagdgico. Dentro dessa perspectiva, o saber
pedagogico é resultado de um processo de relocacdo e de refocalizacdo dos
discursos disciplinares especializados, 0s quais séo inseridos dentro de uma
|6gica discursiva normativa, chamada pelo autor de discurso regulativo.

Ao relocar e refocalizar o discurso especializado original, designado por
discurso instrucional, a recontextualizacdo o transforma, configurando-o como
“outra coisa”. Ao retirar o conhecimento disciplinar de seu contexto e recoloca-lo
em um outro com natureza e intencionalidades distintas das de sua producéao, o
processo de recontextualizacdo néo realiza a simples reducdo da complexidade
do conhecimento, adaptando-o ao nivel de compreensdo dos estudantes, mas
sim promove sua reinvencdo, em consonancia com os principios dominantes que
fundam o sistema educativo de uma dada sociedade.

Evidencia-se assim que o conhecimento cientifico ndo é a Unica fonte
para a producdo do conhecimento escolar. No que pesem suas evidentes
diferencas, ao menos nesse ponto 0 processo de recontextualizacdo guarda uma
clara convergéncia com a perspectiva tedrica da transposicéo didatica. O conceito
de transposicdo didatica, da maneira como foi desenvolvido por Chevallard
(1991), é uma referéncia importante para os estudos que se propdem a investigar
a natureza e dinamica do conhecimento ensinado na escola (MARANDINO, 2004,
LEITE, 2007), e é por essa razd0 que sao expostas aqui as semelhancas e
diferencas entre esta perspectiva e a proposta de Bernstein, vista como mais
adequada aos objetivos propostos pela presente tese.

A ideia da transposi¢do didatica consiste no trabalho de transformacao
gue o saber académico sofre ao ser reelaborado para se tornar um objeto de

ensino escolar. Neste processo, 0 conhecimento académico passa por sucessivas
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reconstrucdes, referenciadas por demandas especificas sugeridas pelas vérias
dimensdes que interferem na pratica docente, desde o ambito das estruturas
formais de organizacdo dos sistemas de ensino até o nivel das experiéncias
culturais que avivam o espaco da escola.

A compreensdo do processo de transposicdo didatica passa pela
distincdo entre as trés formas elementares de saberes que o constituem: o saber
sabio (ou cientifico), o saber a ser ensinado e o saber ensinado. (CHEVALLARD,
1991). Nas sociedades em que a ciéncia assume o papel da producdo do
conhecimento, as academias tornam-se o locus onde se opera o0 saber cientifico.
Os mecanismos de producao desta forma de conhecimento apoiam-se no rigor
dos métodos e na epistemologia especifica de cada campo disciplinar, o que
oferece um conjunto de saberes considerados validos dentro do contexto amplo
da sociedade institucionalizada.

O saber a ser ensinado € uma forma de conhecimento onde o saber
cientifico se reelabora a partir das demandas proprias desta sociedade, visando a
constituicdo de programas de ensino executaveis na escola. De acordo com
Boligian (2003), os documentos que balizam os curriculos, as estruturas
ideolégicas do Estado, e os proéprios livros didaticos oferecem uma série de
indicacbes acerca de “o que”, “por que” e “‘como” o conhecimento socialmente
elaborado e considerado valido devera ser ensinado. Segundo Chevallard (1991,
p. 44), este saber possui uma intima relagcdo com o que chamou de noosfera, ou
seja, um conjunto de relagdes sociais e institucionais que interagem e influenciam
0 entorno da atividade do ensino na escola.

Por fim, o saber ensinado na escola é aquele que se reelabora a partir da
interseccdo dos mundos daqueles que povoam a escola com o conjunto de
saberes elaborados e reconstruidos em seu entorno. Dessa forma, o contexto
primario de socializacdo e as representacdes compartilhadas no cotidiano da
escola tornam-se as propulsoras da ressignificacdo dos saberes, com o objetivo
de oferecer ao estudante um sentido valido para o conhecimento que lhe é
sugerido.

Tomando por base a descricdo fundamental desses dois referenciais,
parecem evidentes os pontos de convergéncia entre eles. Contudo, por mais que

estejam se referindo a tematicas muito proximas,
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Bernstein e Chevallard abordam a questdo da constituicAo do
conhecimento escolar a partir de perspectivas diferenciadas — o primeiro
mais diretamente socioldgico, e 0 segundo, mais proximo de um olhar da
epistemologia (LEITE, 2007, p. 75).

Ao admitir essas distingbes pode-se afirmar que enquanto o conceito de
transposicéo foca suas analises sobre a caracteristica dos textos pedagogicos em
suas mais diferentes manifestacdes, a perspectiva da recontextualizacdo permite
um outro olhar, mais voltado para aquilo que fundamenta o texto, ou seja, 0s
cadigos e seus contextos. Em outras palavras, a transposi¢do didatica esta mais
preocupada com aquilo que é visivel no processo da comunicacado pedagogica,
enquanto a recontextualizacdo permite uma exploracdo mais profunda pelas
estruturas subterraneas invisiveis da comunicagao.

Ainda de acordo com Leite (2007), com a qual concorda-se aqui, a
escolha por um ou outro referencial deve ocorrer com base na pertinéncia de
cada proposicao tedrica em relacdo ao recorte da pesquisa em desenvolvimento.
Enquanto Chevallard fornece pressupostos consistentes para a compreensdo da
relacdo epistemoldgica do saber escolar com outras formas de conhecimento
envolvidas na constituicdo do discurso pedagdgico, Bernstein foca suas
producdes na interacdo deste conhecimento com as relacbes de classe e a
consequente desigualdade que geram na distribuicdo dos principios de poder e
controle entre os diversos grupos sociais. A posi¢cao da autora, como se percebe,
ao mesmo tempo que faz uma importante ponderacdo, também tece, de forma
implicita, uma critica necesséaria aqueles grupos de intelectuais que néo
compreendem devidamente a contextualidade das teorias, e tendem a declarar,
de maneira parcial e sem aprofundamento, a supressao de teorias consideradas
ultrapassadas por outras que consideram mais sofisticadas.

A distincdo entre recontextualizacéo e transposicdo, em parte, se deve as
posicdes epistemoldgicas e ao contexto de producdo desses dois autores. Por
mais que tenham desenvolvido suas teses dentro de institutos universitarios
voltados para a formacdo de professores, elas carregam as cargas de
experiéncias de seus contextos nacionais/locais de producdo, como também da
corrente de pensadores da qual eram tributarios. “Bernstein trabalha,

basicamente, dentro do campo da sociologia da educacdo britanica, enquanto
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Chevallard explicita sua filiacdo ao campo da didatica francesa” (LEITE, 2007, p.
70).

Dito isso, vale destacar aqui que a escolha efetuada nesta tese pelo
referencial proposto por Basil Bernstein ocorre por conta da delimitacdo de seu
problema, e pelas posi¢cdes politicas e ideoldgicas que sdo tomadas como
essenciais para o cumprimento de seus objetivos. Ao tratar a questao do papel
que o curriculo escolar pode assumir na amplificacdo das desigualdades
educacionais, toma-se como central a perspectiva da recontextualizacdo de
Bernstein, justamente por este estar preocupado, acima de tudo, com a natureza
das regras que produzem e reproduzem o discurso pedagdgico, visto aqui como
um mecanismo que promove, dentro do sistema oficial/formal de educacao, o

controle simbdlico sobre os diferentes grupos sociais.

2.4. Pedagogias visivel e invisivel

Ao lancar um olhar mais detalhado sobre a pratica pedagdgica e suas
diferentes formas de realizacdo, Bernstein (1984; 1996) elabora seus conceitos de
pedagogias visiveis (PVs) e invisiveis (Pls). Para o autor

Uma pratica pedagégica pode ser compreendida como um condutor, um
condutor cultural: um dispositivo singularmente humano tanto para a
reproducdo quanto para a producdo de cultura. [...] Farei uma distingéo
entre, de um lado, aquilo que é conduzido, transportado, isto é, os
conteudos, e de outro, a forma como os contetdos sdo conduzidos,

transportados. Ou seja, entre o0 “qué” e 0 “como” de qualquer transmissao.
Quando falo em légica interna de uma pratica pedagogica, estou me
referindo a um conjunto de regras que precedem o conteudo a ser
conduzido (BERNSTEIN, 1996, p. 94).

Dessa maneira, ao tratar da pratica pedagodgica, o autor esta focando a
maneira como o contetdo da comunicagdo € transmitido, adquirido e controlado,
ou seja, esta tratando aqui daquilo que se refere como “pedagogia”.

A patrtir disso, Bernstein (1996) destaca trés conjuntos de regras essenciais que
normatizam a pratica pedagadgica: regras hierarquicas, regras de sequenciamento
e regras criteriais, as quais podem ser mais ou menos implicitas e/ou explicitas.

As regras hierarquicas determinam quem € o transmissor e quem é o

adquirente, admitindo diferentes niveis de classificacdo e enquadramento entre 0os

papéis desempenhados por esses diferentes agentes. Quando o transmissor
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desempenha um forte controle do processo de comunicacao no interior da aula,
tais regras podem ser consideradas explicitas. Ao contrario, ou seja, quando 0s
adquirentes possuem mais autonomia na definicdo da dindmica da comunicacéao,
as regras hierarquicas tendem a ser mais implicitas.

As regras de sequenciamento, por sua vez, Sdo um conjunto de
mecanismos que estabelecem aquilo que deve vir antes e aquilo que deve vir
depois ao longo do processo educativo. Ligadas a essas estdo as regras de
compassamento. Se as primeiras dizem respeito a sequéncia da aprendizagem,
essas Ultimas referem-se ao seu ritmo, ou seja, a velocidade da aquisicdo que é
pressuposta por praticas pedagogicas especificas. Quanto mais o adquirente
conhece 0s estagios de sua progressao, mais explicitas seréo essas regras.

Por conseguinte, as regras criteriais dizem respeito aos conhecimentos e
praticas que se espera que o adquirente aprenda ao longo das diferentes etapas
do processo educativo, assumindo-as e aplicando-as aos seus modelos de
pensamento. Quando os critérios da avaliacdo da pratica pedagodgica estdo
baseados “no que esta faltando” no texto do adquirente, as regras criteriais
aplicadas nesse caso sdo de natureza explicita. Nos casos em que a legitimidade
dos textos dos adquirentes fundamenta-se em sua prépria espontaneidade, diz-se
que tais regras assumem uma postura mais implicita.

Considerando essa descricdo das regras, de maneira sintética pode-se

afirmar que

A diferenca basica entre as pedagogias visiveis e as invisiveis estd na
maneira pela qual os critérios sao transmitidos e no grau de especificidade
dos mesmos. Quanto mais implicita a maneira de transmissao e mais
difusos os critérios, mais invisivel a pedagogia; quanto mais especificos os
critérios e mais explicita a maneira de sua transmissao, mais visivel a
pedagogia (BERNSTEIN, 1984, p. 26).

Tomando por base o0s dois resultados possiveis do dispositivo
pedagogico, pode-se afirmar que as PVs tendem a produzir desempenhos
especializados, enquanto as Pls tendem a resultar em competéncias partilhadas.
Enquanto a primeira foca na satisfacdo de critérios previamente estabelecidos e
resulta na producéo de diferentes desempenhos entre as criancas, as Pls buscam
a satisfacdo das iniciativas dos sujeitos, transportando um curriculo que tende a

ser um reflexo mais direto do contexto de socializagdo primario do adquirente
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(BERNSTEIN, 1996). Por essa razdo pode-se afirmar aqui de maneira
transversal, que as PIs, ao focalizarem préaticas e curriculos mais abertos e
flexiveis tendem a concentrar seus critérios de avaliacdo em aspectos de ordem
pessoal e emocional, o que indica uma exploracdo mais evidente dos caracteres
educacionais de ordem mais individualizada.

As PVs e Pls carregam em si diferentes nog¢des de tempo e espaco (idem,
1984). Caracterizada por tempos mais rigidos e pela menor necessidade por
amplos espacos, as PVs tendem a estarem condicionados a um custo menor de
operacdo. Ja as Pls estdo condicionadas a uma base material mais ampla,
considerando “as extensas folhas de papel, as exigéncias de sua tecnologia,
blocos, equipamentos a fim de exercer algo criativo” (idem, p. 32). Tempos de
escolarizacdo mais flexiveis e a necessidade mais direta de disposi¢cdes espaciais
amplas e diversas, dessa forma, tornam o custo financeiro da Pl mais alto.

Pode-se afirmar a partir disso que as PV sédo aquelas que compartilham
classificacdes e enquadramentos fortes, ou seja, onde as categorias, disciplinas e
papéis dos sujeitos estdo muito bem delimitados e explicitamente informados aos
adquirentes, 0s quais possuem uma menor participagdo nos mecanismos de
controle da comunicagéo. Por sua vez, as Pls se assentam em classificacoes e
enquadramentos fracos, pois as categorias envolvidas na comunicagao escolar
possuem fronteiras menos rigidas, como também, o processo de controle da
comunicacdo é exercido de maneira menos hierarquizada (BERNSTEIN, 1984,
1996).

De acordo com o autor, quando se trata do sistema oficial de educacéao,
raramente se encontra a pedagogia invisivel em sua forma pura, sendo mais
usual esta estar embutida numa pedagogia visivel, a qual se mostra predominante
na relacdo, justamente por oferecer ao Estado um custo menor de operagédo. O
sucesso de uma PV, por fundamentar-se em tempos rigidos, espacos limitados de
realizacdo e em menores custos de operac¢do, tem no espaco do convivio familiar

um importante ponto de apoio. De acordo com o autor

Os curriculos n&o podem ser adquiridos totalmente pelo tempo passado na
escola. Isso porque o compassamento da aquisicdo é tal que o tempo na
escola deve ser suplementado pelo tempo pedagdégico oficial no lar, e o lar
deve fornecer um contexto pedagdgico e um controle do aluno para
permanecer naquele contexto. De haver uma disciplina pedagdgica oficial
no lar (BERNSTEIN, 1996, p. 112).
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Segue afirmando que “atualmente a pedagogia visivel da escola é de
transmissdo barata porque ela é subsidiada pela familia de classe média e paga
pela insatisfacdo e fracasso das criancas dos grupos e classes em situacao de
desvantagem” (idem, p. 115).

Dessa maneira, reafirmando-se o que anteriormente foi apontado, lares
de familias situadas em posi¢des privilegiadas dentro das relagBes de classe,
onde predomina na comunicacdo da familia codigos elaborados com valores de
classificacdo e enquadramento que tendem para o forte (+C+E), o segundo
espaco de aquisicdo do codigo pedagogico elaborado terd uma efetividade mais
notavel. Em contraposicéo a isso, familias em situacdo de desvantagem quanto a
esse aspecto terdo mais dificuldades em possibilitar as suas criancas esse
segundo e necessario espaco de aprendizagem.

Por fim, Bernstein (1996) apresenta uma importante distingdo entre duas
formas elementares de pedagogia visivel. A primeira delas, chamada por ele de
PV autdbnoma, fundamenta-se no conhecimento disciplinar especializado,
enquanto a outra € designada por PV dependente, e € orientada pelo mercado e
por suas exigéncias conjunturais. Tanto uma como a outra carregam em Si
pressupostos de classe, e de alguma maneira se configuram como produtoras de
desigualdades educacionais e sociais. Contudo, conforme expde o autor, “a base
ideoldgica da pedagogia visivel orientada pelo mercado € mais complexa e, se me
permitem, talvez mais sinistra” (idem, p. 127).

O ambito perverso das PVs orientada para o mercado reside em seu
vocacionalismo, o qual pode ser entendido como um direcionamento curricular
realizado com a justificativa de tornar a escola mais atraente para o jovem da
classe operaria, que em muitas situacfes vé-se excluido da escola. Contudo,
nesse processo pode ocorrer também um fechamento das opc¢fes desse sujeito,
que estard condicionado mais diretamente ao seu contexto primario de

socializacdo. Em outras palavras, pode-se afirmar que

[...] ao oferecer as pessoas da classe operaria baixa uma legitimagéo para
seus proprios interesses pedagdgicos num curriculo baseado no trabalho
manual [...], parece inclui-las como sujeitos pedagdgicos importantes, mas,
ao mesmo tempo, pde uma barreira a suas proprias possibilidades
pessoais e ocupacionais (BERNSTEIN, 1996, p. 129).
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As distingdes entre o “qué” e o “como” da atividade educativa, assim
como entre as PVs autbnomas e dependentes, parecem estar na base da
diferenciagao elaborada por Young (2007; 2011) sobre os limites entre pedagogia
e curriculo.

O “qué” da atividade educativa pode muito bem estar relacionado com o
curriculo de Young, da mesma forma que o “como” de Bernstein pode ser visto
como o proprio do conceito de pedagogia. Ao demonstrar uma aproximacado com
o referencial de Bernstein, Young (2007; 2011) prop6e uma classificacdo forte
entre esses dois elementos, que seria Util, especialmente, aos formuladores de
curriculo, com a finalidade de preservar a profundidade do curriculo trabalhado na
escola, como também, resguardar o processo de atencéo a diversidade dentro da
pratica pedagdgica. Dessa maneira, o0 reconhecimento e valorizacdo das
diferentes identidades sociais na escola seriam garantidos por uma pedagogia
atenta a elas, enquanto a igualdade de acesso ao conhecimento estaria protegida
por meio de um curriculo fundamentado no conhecimento disciplinar
especializado, o qual deveria ser oferecido a todos, sem distincdo de origem

social ou identidade cultural.

2.5. A Geografia escolar como discurso vertical de estrutura hibrida: em

busca de identidade

Em uma de suas ultimas producdes, Bernstein (1999) buscou elaborar um
debate acerca das diferentes formas de discursos sujeitos a transformacéo
pedagogica, especialmente sobre os principios internos de sua construcdo e
também sobre as bases sociais que 0s sustentam.

Inicialmente parte do pressuposto da existéncia de duas formas basicas
de discurso, as quais, tradicionalmente, outros autores também ja exploraram,
cada um a sua maneira e com base em suas respectivas tradicbes
epistemoldgicas. De acordo com o autor, por exemplo, Bourdieu chamou essas

formas de conhecimento de “criacdo simbdlica e praticas de mestre®’

(idem, p.
158, traducdo nossa), enquanto Jurgen Habermas as relacionou com dois

universos distintos, os quais sao descritos como “mundo da vida do individuo e

* Tradugso livre do original: “creating symbolic” e “practice of mastery”.
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fonte para a racionalidade instrumental® (idem, ibidem), respectivamente. Mesmo
nao citado diretamente pelo autor, fica clara aqui a influéncia de Vygotsky (2008),
especialmente a de sua distingdo entre conceitos espontaneos e conceitos
cientificos. Isso pode ser percebido, e até mesmo compreendido com maior
profundidade, ao se destacar a afirmac¢ao que “no campo educacional, uma forma
€ muitas vezes referida como conhecimento escolar e a outra como conhecimento
cotidiano de senso comum, ou como conhecimentos ‘oficial’ e ‘local”®
(BERNSTEIN, 1999, p. 158, traducao nossa).

A fim de melhor compreender as similaridades e contradigdes entre essas
duas formas de conhecimento, Bernstein (1999) propde entdo, os conceitos de
discurso vertical (DV) e discurso horizontal (DH).

O DH, segundo o autor, esta diretamente ligado ao senso comum, e por
ISSO caracteriza-se por uma transmissdo oral e por uma inscricdo local. Isso
significa dizer que os significados do DH sdo diretamente dependentes dos
contextos de sua realizacdo. Por sua vez, o DV diz respeito ao conhecimento
disciplinar especializado, estruturado com base em padrdes de coeréncia
explicitos, sendo hierarquicamente organizado. Os significados do DV
independem do contexto de sua evocacdo, ou seja, dizem respeito a
generalizacbes efetuadas a partir de critérios conhecidos e de formas de
realizacdo sistematicas e universais (BERNSTEIN, 1999; MORAIS e NEVES,
2007).

Cada uma dessas modalidades de discurso é adquirida mediante uma
pedagogia especifica, sendo a pedagogia do DH considerada segmentada, e a
pedagogia do DV chamada de oficial/institucionalizada. Uma pedagogia
segmentada leva a aprendizados de competéncias partilhadas, sendo que o
aprendizado de uma unidade de conhecimento, que pode ser visto aqui como um
segmento da realidade, ndo possui relacdo com outro aprendizado. Isso quer
dizer que uma pedagogia segmentada € caracterizada pela auséncia de uma
sequéncia légica de aquisicdo previamente planejada, e também por
conhecimentos que ndo possuem relacdo epistemologica direta entre eles. O

conhecimento popular, fundamentado na transmissdo oral, seja aquele

® Traduc3o livre do original: “life world of individual” e “source of instrumental rationality”.

® Tradugao livre do original: “In the educational field, one form is sometimes referred to as
school(ed) knowledge and the other as everyday common-sense knowledge, or ‘official’ and ‘local’
knowledge”.
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encontrado em comunidades tradicionais ou em contextos contemporaneos
informais de socializacdo, € um exemplo de discurso horizontal adquirido por
pedagogias segmentadas.

As pedagogias oficiais e/ou institucionalizadas sdo compostas por
procedimentos hierarquicamente ordenados ao longo do tempo por meio de
etapas projetadas que cumprem funcdes especificas na atividade de apreenséo,
vista aqui, agora, como um processo. Pedagogias institucionalizadas, dessa
forma, induzem aprendizados de DV pelo fato desses conhecimentos estarem
ligados e/ou separados entre si mediante relagbes hierarquizadas ou por
tradicbes epistemoldgicas distintas (BERNSTEIN, 1999; MORAIS e NEVES,
2007).

A partir disso, pode-se afirmar que a especificidade contextual e a
respectiva legitimidade dos textos em cada contexto sdo realizadas de maneira
diferente em cada um dos discursos. No DH é a prépria segmentacao que
legitima o conhecimento, enquanto o DV tem a recontextualizacdo como o
processo que cria, legitima e da especificidade aos conhecimentos em diferentes
contextos evocadores.

Bernstein (1999), além de efetuar essa distingdo entre DVs e DHs,
assinala que os discursos verticais podem ser de duas diferentes modalidades:
Os DV de estruturas hierarquicas e os DVs de estruturas horizontais.

Os DVs de estruturas hierarquicas estdo relacionados com o0s
conhecimentos das ciéncias naturais. Nesse caso, uma teoria se liga a outra
mediante uma relacdo hierarquica de validade, onde uma nova teoria busca se
constituir como uma superacao da anterior. Essas estruturas sdo caracterizadas,
entdo, por um processo de desenvolvimento do conhecimento fundamentado na
oposicao de teorias. Novas descobertas e tecnologias permitem a ampliacdo dos
repertérios dos produtores desse discurso, o que abre novas possibilidades de
compreensao mais ampla do objeto de estudo em questéao.

JA4 o processo de desenvolvimento do conhecimento em DVs de
estruturas horizontais € caracterizado néo pela oposicdo de teorias, mas sim pela
oposicao de linguagens. Sendo assim, uma nova linguagem sempre inaugura um
novo campo do conhecimento, com uma tradi¢cdo especifica e com seus préprios
seguidores e adeptos, havendo assim, uma menor conexao entre os diferentes

campos do conhecimento. Sobre as diferentes linguagens que promovem o
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desenvolvimento do conhecimento em DVs de estruturas horizontais, o autor

exemplifica:

(...) no caso da literatura inglesa, as linguagens seriam as diferentes
linguagens especializadas de criticismo; em filosofia, as diversas
linguagens de modos de investigacdo; e em sociologia, em que iremos
focar, as linguagens se referem, por exemplo, ao funcionalismo, o pés-
estruturalismo, pés-modernismo, o marxismo, etc.” (BERNSTEIN, 1999, p.
162, traducdo nossa).

Os DVs de estruturas horizontais subdividem-se em dois grupos. O
primeiro deles € caracterizado por gramaticas fortes, sendo que o segundo possui
gramaticas fracas. Dentro da perspectiva do autor (BERNSTEIN, 1999; MORAIS
e NEVES, 2007), essas gramaticas dizem respeito a sua linguagem interna de
descricdo, ou seja, aos procedimentos tedricos e metodoldgicos centrais dos
diferentes campos que sao acionados no processo de investigacdo. Sao
considerados DVs de estruturas horizontais e gramaticas fortes campos como a
economia, matematica, linguistica e segmentos da psicologia, justamente por
possuirem sintaxes conceituais explicitas, ou sejam, a estrutura dos conceitos
estruturantes desses campos geram descricdes empiricas mais precisas e
objetivas. Os DVs de estruturas horizontais e gramaticas fracas, por sua vez,
possuem sintaxe conceitual menos explicita, e geram descricdes empiricas mais
imprecisas e subjetivas. Pode-se afirmar que a sociologia, a antropologia e o0s
estudos culturais fazem parte desse grupo de discursos. Dessa forma, para
Bernstein (1999), a disposi¢cao taxondmica dos diferentes discursos e campos do

conhecimento configura-se da seguinte maneira:

! Traducéo livre do original: “Thus, in the case of english literature, the languages would be the
specialised langages of criticism; in philosophy, the various languages of the mode of inquiry; and
in sociology, on which we shall focus, the languages refer, for example, to functionalism, post-
structuralism, post-modernism, marxism, etc.”
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Figura 3. Classificacdo das diferentes modalidades de discurso.
Fonte: Bernstein, 1999 (adaptado pelo autor).

Dentro de seu modelo explicativo, a presente classificagdo tem por
finalidade destacar as implicacbes das diferentes modalidades de discurso no
processo de definicdo do “qué” e do “como” da atividade pedagdgica, ou seja, na
conformacdo dos curriculos e das pedagogias relativas a cada campo de
conhecimento. Além de estabelecer essa diferenciacdo entre as pedagogias
relativas aos DHs e DVs, dentro dos DVs as estruturas horizontais de
conhecimento exigem formas de abordagem para o ensino que séo diferentes das
requeridas por estruturas hierarquicas. Com isso, Bernstein (1999) chama a
atencao para as especificidades dos problemas de cada campo do conhecimento,
0 que conduz a uma necessidade de se buscar as identidades especificas dos
discursos sujeitos a transformacéo pedagdgica.

A partir dessa estrutura de classificacdo, defende-se a proposicao de que
a Geografia, a qual é tomada aqui como referéncia para a analise empreendida
nesta tese, constitui um discurso vertical de estruturas hibridas. Isso significa
dizer que essa disciplina situa-se na interface entre os saberes produzidos no
campo das ciéncias naturais e no das ciéncias humanas.

Desde sua fundagéo enquanto ciéncia, a Geografia apresenta uma certa
tendéncia em se caracterizar como um ciéncia de sintese (LA BLACHE, 1946).
Com a crescente especializacdo de suas diferentes areas de estudo, a sintese
descritiva comecga a dar lugar a um sem numero de subcampos, que passam a

construir suas proprias tradicoes, tanto dentro das ciéncias naturais, como € o
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caso de é&reas de estudo como a geomorfologia, geologia, biogeografia e
climatologia, como também dentro do campo das ciéncias humanas, como a
Geografia cultural, geopolitica, Geografia urbana, Geografia econdémica, entre
outras (CLAVAL, 2006; MORAES, 2002; MENDONCA e KOZEL, 2004). Por essa
razdo é que se admite aqui que a pedagogia e o curriculo da Geografia precisam
levar em consideracdo a coexisténcia de estruturas hierarquicas (ciéncias
naturais), como também de estruturas horizontais (ciéncias humanas) na
composicao da identidade especifica de seu discurso vertical. Ensinar Geografia,
entdo, envolve tanto processos de oposi¢cédo de teorias como também de oposicao
de linguagens.

As implicacbes que a natureza da ciéncia geografica impde a sua
pedagogia, dessa maneira, podem ser compreendidas a partir de alguns pontos
essenciais. Em primeiro lugar isso exige que os saberes docentes estejam
ancorados em tradi¢cBes epistemoldgicas que, em muitos casos, ndo apresentam
uma forte comunicacédo entre si, a ndo ser aquela possibilitada pela mediacdo do
préprio saber geografico. Apenas como exemplo, destaca-se aqui o trabalho com
unidades que discutem zonas de riscos socioambientais. Nesse contexto o
professor lanca méo em suas aulas, mesmo adotando um referencial espacial
para a analise, de tematicas que sao tratadas por diversas ciéncias afins que
possuem origens e metodologias de investigacdo especificas, como a sociologia
urbana, antropologia, geomorfologia, climatologia, economia, dentre outras. Além
disso, a questdo ideolégica se coloca como uma dimensdo importante na
definicdo das verdades e dos pontos de vista que sdo construidos ao longo da
aula. Enquanto estruturas verticais tendem a promover o embate entre o valor
explicativo que cada teoria possui, 0s discursos vinculados a estruturas
horizontais tendem a tratar as diferentes explicacdes sobre os fendbmenos como

discursos possiveis, que tem um valor de verdade dependente da afiliacdo e do
movimento intelectual ao qual s&o tributarios. Essa distincdo, de maneira

correlata, indica a necessidade de se construir praticas pedagogicas complexas,
gue privilegiem diferentes formas de pensar, e que se apoiem em diferentes
linguagens de comunicacgao e de busca pelas informacoes.

Além disso, de acordo com o0 que ja apontava Kaercher (2007; 2014) e

Gongalves (2011), a Geografia ensinada na escola assume, por vezes, um risco
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muito grande de se tornar uma disciplina desprovida de problemas, baseada
apenas em informacgdes e “atualidades”. Parece que isso se fortalece quando, ao
invés de buscar seus fundamentos em conhecimento conceitual, procura dar
conta daquilo que pode ser chamado de “um pouco de tudo”. O risco de se admitir
que tudo cabe dentro da Geografia pode encobrir um processo perverso de
esvaziamento de seu carater de saber generalizavel, abstrato e conceitual,
aproximando-a de uma forma discursiva horizontal (DH).

Contudo, a renovacgao dos estudos geograficos que ocorreu a partir dos
anos 1970 — especialmente na academia — parece demonstrar que a pluralidade
epistemologica da ciéncia pode muito bem se efetivar sem perder a esséncia de
conhecimento especializado que é. De acordo com Claval (2006), essa renovacao
da Geografia possibilitou a redescoberta dos problemas ambientais, uma
renovacdo da Geografia critico-radical e dos estudos regionais, e a emergéncia
de uma Geografia cultural de carater mais subjetivista. Além disso, emerge
também a ideia de uma ciéncia capaz de reestabelecer conexdes profundas entre
o mundo fisico e natural (MENDONCA, 2001), reinventando-se assim, a partir de
referenciais criticos, a ciéncia de sintese que La Blache (1946) preconizava.

Mesmo considerando a relativa independéncia entre essa Geografia
académica e aquela que é ensinada na escola, ao considerar os referenciais
politicos e epistemoldgicos contidos em Bernstein e a necessidade de se pensar
uma escola de conhecimento para todos, parece evidente que 0s saberes
disciplinares especializados devem ocupar um lugar importante dentro da
conformacao curricular. Sendo assim, esse carater epistemolégico plural da
ciéncia torna seu processo de ensino ainda mais complexo e multifacetado.

Conforme apresentado por Kaercher (2004; 2007; 2014), assim como por
Gongalves (2011) e Tonini (2003), distanciamentos da Geografia ensinada na
escola com relacdo a suas bases epistemologicas geram obstaculos para o
aprendizado conceitual dessa disciplina. Conforme se destacou na introducao da
tese, a excessiva postura mnemonica, os slogans e frases prontas, o tratamento
estereotipado dos conceitos, a falta de clareza e profundidade epistemoldgica,
dentre outros aspectos apontados pelos autores em suas analises sobre a
Geografia ensinada na escola brasileira, sdo algumas das expressdes tanto da
énfase regulativa que fundamenta o conhecimento da disciplina, como também do

enfraquecimento da classificacdo (fronteira) entre discursos horizontais e
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discursos verticais no ambito da escola. Alids, esta Ultima questdo constitui-se
numa das preocupacdes centrais de Bernstein (1999) em seu empreendimento de
classificacéo dos discursos sujeitos a transformacéo pedagdgica.

Com a finalidade de tornar o discurso vertical mais acessivel a
determinados grupos de alunos, geralmente os considerados “menos capazes®
(BERNSTEIN, 1999, p. 169) ou que apresentem algum tipo de insucesso na
escola, diferentes sistemas educativos promovem um processo de flexibilizacdo
curricular, caracterizado pelo enfraquecimento das fronteiras entre os discursos
verticais e horizontais. Como uma reacdo a democratizacdo da educacéo,
especialmente em paises onde parte da populacdo sofre com a nao
universalizacdo do acesso ou com sistemas de educacéo caracterizados por um
alto grau de heterogeneidade entre seus estudantes, busca-se com isso tornar a
escola mais acessivel, e integrada aos interesses das comunidades. Contudo, de

acordo com o autor,

A mudancga [entre os paradigmas] da equidade advinda da igualdade (de
oportunidades) para o reconhecimento da diversidade (de voz), pode muito
bem ser responsavel pela colonizagdo do discurso vertical, ou pela
apropriacdo do discurso horizontal pelo discurso vertical. Isto, por sua vez,
levanta uma questdo interessante sobre as implicagdes que o processo de
reconhecimento e institucionalizagdo da diversidade possui sobre a
guestao da equidade. Pode haver algo ha mais em jogo aqui, do que é
revelado como um ataque contra o chamado elitismo, autoritarismo e
alienagbes do discurso vertical® (BERNSTEIN, 1999, p. 1609, traducéo
nossa).

A escola, dessa maneira, deixa de oferecer um conhecimento
gualitativamente diferente daquele que € compartilhado pelos estudantes,
funcionando apenas como um recurso para melhorar 0s seus respectivos
segmentos de discurso horizontal, confinando os sujeitos ao seu préprio mundo, e
limitando seu acesso a universos de conhecimentos situados mais além dos

saberes de sua prépria comunidade.

® Tradugao livre do original: “less able”.

® Tradugéo livre do original: “The shift in equity from equality (‘of opportunity’) to recognition of
diversity [14] (of voice) may well be responsible for the colonisation of vertical discourse or the
appropriation by vertical discourse of horizontal discourse. This, in turn, raises an interesting
question of the implications for equality by the recognition and institutionalisation of diversity. There
may be more at stake here than is revealed by attacks on the so called elitism, authoritarianism,
alienations of vertical discourse”.
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A partir disso, fica clara a postura de Bernstein acerca do papel do
conhecimento cotidiano de carater comum no processo educativo. Para o autor,
por mais que seja importante a escola reconhecer e valorizar os conhecimentos
originados no contexto primario de socializacdo do individuo — familia e
comunidade — é imprescindivel que a escola tenha consciéncia de seus limites e
de sua contextualidade. Ao conferir importancia notavel a dimensédo promotora de
igualdade que a escola possui, aponta que a falta de clareza acerca das
diferentes maneiras de inclusdo do conhecimento cotidiano no curriculo escolar
pode implicar em seu esvaziamento conceitual, especialmente para grupos
sociais menos privilegiados.

Em acordo com tais proposi¢cdes e declaradamente fundamentado em

Bernstein, Young (2011) afirma que

As escolas s&o lugares onde o mundo é tratado como um “objeto de
pensamento” e ndo como um “lugar de experiéncia’. Disciplinas como
historia, geografia e fisica sdo as ferramentas que os professores tém para
ajudar os alunos a passarem da experiéncia ao que o psicélogo russo,
Vygotsky, se referiu como “formas mais elevadas de pensamento”. As
disciplinas reunem “objetos de pensamento” como conjuntos de “conceitos”
sistematicamente relacionados. As vezes, esses conceitos tém referentes
fora da escola, no ambiente da vida do aluno, numa cidade como Londres,
por exemplo. Entretanto, os relacionamentos dos alunos com Londres
como um “conceito” devem ser diferentes de seu relacionamento com a
sua “experiéncia” de Londres como o lugar onde vivem. (idem, p. 615).

Ao fazer a distincdo entre conceito e experiéncia Young esta buscando
reafirmar o compromisso da escola em sua tarefa de promover a ultrapassagem
do conhecimento local dos estudantes, mediante o oferecimento de um conjunto
de saberes que sejam capazes de lhes possibilitar outras formas de ver o mundo
e de conhecer sua natureza e contradicfes. Isso ndo significa fazer apologia a
marginalizacdo da experiéncia, em si, ou dos discursos especializados que a
consideram como fonte de producéo do conhecimento, pois a propria experiéncia
pode ser tratada como conceito, especialmente dentro de DVs de estruturas
horizontais e gramaticas fracas (em campos como a antropologia cultural, a
psicologia, ou até mesmo dentro da Geografia Cultural). O que se esta propondo
agui é que a delimitacdo clara entre experiéncia e conceito € uma condi¢ao para o
cumprimento da funcdo social basica da escola, e também para o uso

contextualizado e devido de cada uma dessas formas de conhecimento. Dessa
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maneira, de acordo com as bases tedricas que aqui foram expostas, criam-se as
necessérias condigcbes para o reconhecimento das identidades diversas que
conformam a socialidade contemporanea e avivam o0 espa¢o da escola; como
também, para o combate das desigualdades de acesso efetivo ao conhecimento

poderoso e para a promoc¢ao de uma escola justa para todos.

2.6. Desigualdades educacionais e justica escolar

Conforme j& se destacou anteriormente, Libaneo (2012) defende a tese
de que a educacdo publica brasileira parece se caracterizar por uma certa
dualidade, que além de ser uma possivel fonte de segregacao social, produz
obstaculos profundos para o acesso ao universo amplo do conhecimento
institucionalizado, especialmente entre os pobres. De acordo com o autor,
enquanto determinados grupos sociais frequentam uma escola de conhecimento,
para outros sujeitos, geralmente 0s que ja possuem desvantagens sociais,
somente Ihes € garantido o acolhimento. Ressalta-se aqui a convic¢cdo de que
parece evidente que Libaneo nado esta interessado em desprezar o papel que o
acolhimento social desempenha no sucesso escolar dos individuos. Sua critica,
sobretudo, reside na consideracdo de que é funcéo precipua da escola promover
o acesso efetivo a determinadas formas de saberes, 0os quais nenhuma outra
instituicdo social seria capaz de oferecer, sendo o acolhimento um meio
necessario, mas nao um fim, em si, da escola.

Entretanto, como um contraponto necessario, deve-se reconhecer que 0s
avancos que ocorreram nas Uultimas décadas no Brasil, especialmente com
relacdo a democratizacdo do acesso a educacéo, sao facilmente perceptiveis. Se
a escolaridade média da populacdo brasileira em 1996 era de 6,6 anos, em 2013
esse numero salta para 9,5 anos. (ABEB, 2015). Além disso, conforme aponta
Oliveira (2013), os indices gerais das avaliacbes em larga escala também vém
apresentando significativos avang¢os. Contudo, de acordo com esse mesmo
estudo,

a melhoria das pontua¢cdes médias esta fortemente correlacionada com o
aumento da desigualdade. Este resultado € muito importante no contexto
brasileiro, posto que a énfase que temos dado nas politicas educacionais
nos Ultimos anos é procurar induzir o aumento nas pontuagdes médias nas
provas em larga escala. O problema é que essa inducdo,
desacompanhada de uma firme preocupagcdo com a redugcdo da
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desigualdade, intra e entre escolas, aprofunda o acesso diferenciado ao
conhecimento, gerando a exclusdo via escola, tornando a igualdade de
oportunidades cada vez mais distante (OLIVEIRA, 2013, p. 108).

Dessa maneira, um olhar mais aprofundado sobre as condi¢Ges
elementares da educacéo publica no Brasil, da forma como assim realiza o estudo
acima citado, permite corroborar com a tese de que a superacdo das
desigualdades educacionais € um dos principais obstaculos para a inclusdo social
no Brasil atual. Evidentemente, tal superacdo depende da realizacdo de politicas
publicas voltadas para a mitigacdo das desigualdades em seu sentido amplo, ou
seja, tanto dentro da escola quanto fora dela.

Considerando a natureza da constituicdo histérica da socialidade
brasileira, cabe destacar, nesse ponto, as contribuicbes de Coleman (1966) e
Bourdieu e Passeron (2014), especialmente sobre a relacdo entre as
desigualdades sociais e as escolares. A partir de um amplo estudo realizado com
base na realidade estadunidense dos anos 1960, Coleman (1966; apud
BONAMINO et. al., 2010) contribui imensamente para a desconstru¢do da ideia
de que a escola, por si sO, seria capaz de promover a construcdo de uma
sociedade justa e igualitaria, a despeito das condi¢cbes estruturais que
condicionam a vida dos sujeitos, que numa sociedade capitalista, evidentemente,
é fortemente marcada pela segregacédo de grupos sociais situados a margem das
relacbes que sustentam o sistema. Por sua vez, Bourdieu, especialmente em
seus escritos elaborados em colaboragdo com Passeron (BOURDIEU E
PASSERON, 2014), defende a ideia de que a estrutura social possui um papel
central na determinacdo do sucesso ou do fracasso escolar de um individuo,
sendo a escola uma instituicdo reprodutora das condi¢cdes estruturais externas a
ela.

Inegavelmente, essas contribuicbes ocupam uma posicdo central no
amadurecimento do debate acerca do papel que a educacdo desempenha no
mundo capitalista, e de maneira especial chamam a atencdo para o equivoco de
uma visdo romantica da escola, vista muitas vezes como a instituicdo que, por Si
s0, sera capaz de refundar o mundo e superar todas as suas injusticas. Contudo,
a critica reprodutivista levada ao extremo, como ja se discutiu anteriormente, pode

implicar a escola uma postura de impoténcia e inércia, a qual é tratada com
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ressalvas por intelectuais como Bernstein e Young, autores que desempenham
um papel importante dentro do referencial teérico desta tese.

Young (2007; 2011) critica a visdo pessimista com a qual a perspectiva
reprodutivista reveste a escola contemporanea. Para o autor, ao focalizar sobre
as questdes que fazem da escola um mero mecanismo de reproducao social, 0s
reprodutivistas deixam de propor solucdes efetivas para a educacédo da classe
trabalhadora, ndo reconhecendo as possibilidades reais que a escola pode
assumir para a emancipacao dos sujeitos que a frequentam. Por sua vez, Basil
Bernstein (1996) ressalta que nao era objetivo dos reprodutivistas falar sobre a
estruturacdo dos discursos pedagdgicos dentro da escola, e nem dos movimentos
de transformacéo e resisténcia que os sujeitos impunham a eles. Bourdieu, ainda
de acordo com Bernstein (1996), focou seus estudos sobre como ocorre o
deslocamento de forcas estruturais externas para dentro da escola, fato que
determina sua forma de compreendé-la.

Entretanto, entende-se aqui a necessidade de estabelecimento das
devidas conexdes entre 0os pensamentos desses autores, a fim de reconhecer
suas divergéncias e aproximagdes. Mesmo que percorram caminhos diferentes,
fica evidente que as desigualdades educacionais sdo tratadas por eles como um
desafio central na educacgéo da classe trabalhadora, e representam uma distor¢cao
natural gerada a partir das relacdes de classe que se estabelecem no mundo
capitalista. No entanto, ao focalizarem diferentes aspectos do problema, apontam
caminhos especificos para pensa-lo. Ao enfatizarmos nesse trabalho a
perspectiva sugerida por Bernstein e Young, fica claro o objetivo da tese de olhar
com mais destaque, neste momento, as condicdes intraescolares que contribuem
para o enfrentamento das desigualdades de acesso ao conhecimento, sem
implicar, obviamente, na desconsideracdo da importancia que possui esse
conjunto amplo de determinacdes que tem origem fora da escola, o qual atua de
maneira direta sobre 0s sucessos e fracassos escolares dos estudantes.

Dentro desse campo do enfrentamento das desigualdades, Crahay (2013)
afirma que uma escola mais eficaz e mais justa precisa observar, em primeiro
lugar, o cumprimento de 3 funcfes basicas: a de socializacdo, de educacao e de
especializacédo (ou distribuicdo das posi¢cdes sociais). Dessa forma, em primeiro
lugar, a escola deve possibilitar aos individuos sua inclusdo no mundo social

amplo mediante o oferecimento de saberes que permitam que 0s mesmos sintam-
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se pertencentes ao mundo e a sociedade dos quais fazem parte. Além disso, sua
funcdo de educacdo € vista pelo autor como um processo de promoc¢do da
emancipacao dos sujeitos, tornando-os capazes de agir de maneira proativa no
contexto politico e social de sua comunidade, como individuos autbnomos. E por
fim, a escola deve também permitir que seja garantido aos sujeitos seu
posicionamento social, mediante a atribuicdo de utilidade préatica aos diferentes
niveis de qualificacao por ela oferecidos.

Em tempo, para o cumprimento dessas func¢des, o autor sugere a adocao
de um conceito especifico de igualdade, chamado por ele de igualdade de
aguisicdo, em oposicdo aos conceitos de igualdade de tratamento e de
oportunidades, os quais se articulam com diferentes nocdes de justica. Segue

afirmando que:

A igualdade de tratamento corresponde ao ideal de justica igualitaria; a
igualdade de oportunidades ao da justica distributiva (meritocracia) e a
igualdade de aquisicdo ao da justica corretiva. Assim, a igualdade de
tratamento € respeitada quando todos os alunos recebem a mesma
qualidade e o0s mesmos conteddos de ensino. A igualdade de
oportunidades seré satisfeita se as oportunidades educacionais mais ricas
forem oferecidas aqueles que sé@o realmente 0os mais merecedores, o que
pressupde uma identificacdo objetiva dos talentos e dos méritos. Por fim,
0s que sonham com a igualdade de aquisicdo consideram que € legitimo
dar mais aos mais desfavorecidos no plano intelectual e cultural, a fim de
criar uma nova situagcdo na qual todos os individuos sejam dotados de
competéncias consideradas fundamentais para se desenvolver na
sociedade do século XXI (CRAHAY, 2013, p. 13).

Dessa forma, uma escola mais justa e mais eficaz, segundo Crahay
(2013), esta diretamente relacionada a uma igualdade de aquisicdo de
conhecimento. O conhecimento para Crahay, conforme se abstrai de seu
posicionamento, diz respeito a um saber promotor da emancipacéo do individuo,
visto por ele como um movimento de estabelecimento de autonomia para o
desenvolvimento. Alias, tal concepcédo parece possuir uma relacdo muito préxima
ao que Young (2007; 2011) chama de conhecimento poderoso, ou seja, uma
abordagem de conhecimento que parte da consideracdo sobre aquilo que o
conhecimento pode oferecer ao individuo enquanto for¢ca para sua atuacédo e
transformacao no/do mundo.

Aproximando-se do que defende Crahay (2013), Francois Dubet (2008)

estabelece uma pauta de reflexdes ainda mais ampla acerca daquilo que é
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chamado por ele de escola justa. De acordo com o autor, com a democratizacao
do acesso a educacdo e o surgimento do fenbmeno da escola de massa, 0
conceito de justica escolar se complexificou. Para ele, “o projeto de construir uma
escola justa, ou em todo caso a menos injusta possivel, leva a articular e a
combinar varios principios de justiga” (DUBET, 2008, p. 114). Ao argumentar
dessa forma, Dubet chama a atencdo para os limites que a chamada igualdade
meritocratica das oportunidades — baseada apenas nos méritos e dons pessoais —
possui enquanto fundamento para o estabelecimento da justica escolar. Segundo
sua posi¢do, com a qual aqui concorda-se, tal principio de justica ndo gera
igualdades de resultado, justamente por desconsiderar as diferengas estruturais e
culturais que condicionam e/ou influenciam a vida dos diferentes grupos em uma
sociedade. Ao principio de justica ligado a igualdade meritocratica das
oportunidades, Dubet sugere o acréscimo e combinacao de outras trés formas de
igualdade: A igualdade distributiva das oportunidades, a igualdade social das
oportunidades e a igualdade individual das oportunidades.

O primeiro desses conceitos de igualdade busca supor a necessidade de
se agir “sobre o contexto escolar, sobre as estruturas, sobre o territério” (idem, p.
64), com a finalidade de se promover a discriminacdo positiva sobre as
desigualdades. Nesse ponto, Dubet (2008) refere-se ao que chama de equidade,
como um principio pelo qual se admite a necessidade “de dar mais e, sobretudo,
melhor, aos que tém menos” (p. 60). A segunda forma adicional de igualdade
proposta pelo autor é a igualdade social das oportunidades. Por esse conceito o
autor traz para o debate a questdo do curriculo minimo comum, como um
mecanismo capaz de definir um conjunto elementar de bens culturais que
deveriam ser disponibilizados para todos, a fim de que promovam a efetiva
inclusdo social e contribuam para que 0s sujeitos desempenhem papéis ativos em
suas respectivas comunidades. Esta nocdo de igualdade estd preocupada, em
esséncia, com a sorte dos que mais tem dificuldades, indicando a necessidade de
oferecimento de padrdes minimos de conhecimento que possibilitem a esses
sujeitos o acesso autbnomo ao mundo. Por fim, a igualdade individual das
oportunidades é compreendida por Dubet (2008) como a dimensédo ética da
educagédo. Para ele, a escola necessita tratar como distintos os papéis de aluno e
de individuo realizados pelo sujeito que frequenta a escola. Essa forma de

igualdade tem a ver com a funcédo humanizadora da escola, a qual deve ajudar o
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aluno a se tornar um individuo emancipado, capaz de agir por si mesmo e de
maneira independente com relacdo a cultura comum que lhe é oferecida. Parte
desse direito de se constituir como individuo autbnomo provém da validade

necessaria que as certificacdes escolares devem possuir. De acordo com o autor,

a preocupacao com a utilidade das formacdes ndo € uma concessédo a um
tempo utilitarista e liberal, ela participa plenamente da formacdo de uma
escola justa que se esforgca para garantir a igualdade individual das
oportunidades (DUBET, 2008, p. 103).

Como se percebe, a escola justa pensada por Dubet reine uma série
bastante ampla de aspectos. A preocupacgéo do autor parece se assentar sobre a
clareza de que, por mais que exista uma infinidade de propostas e caminhos na
definicdo dos projetos de educacdo em suas mais diferentes instancias, o mundo
fora da escola impde a ela determinadas urgéncias. Argumenta ele que “a escola
ndo é uma ilha deserta, mas isso ndo nos livra do dever de construir a melhor
escola possivel, apesar de o mundo ser o que €” (DUBET, 2008, p. 119). Em
outras palavras, reconhecer (e ndo necessariamente aceitar) o mundo tal como
ele € uma condicdo para que a escola assuma sua responsabilidade nesse
mundo, e assim sendo, possa propor alternativas viaveis para o desenvolvimento
e a emancipacao dos sujeitos que a frequentam.

Além disso, Dubet (2008) faz uma critica importante a determinados
grupos de intelectuais que muitas vezes deixam de agir sob o “pretexto de
complexidade e de riscos politicos” (p. 16) ou ainda “de que seria preciso
primeiramente mudar tudo, a sociedade, os alunos, os professores, 0s pais...
antes mesmo de imaginar agir deliberadamente no mundo escolar’ (idem,
ibidem). Conclui este pensamento afirmando que seu argumento “prefere
principios modestos atribuidos a politicas possiveis a principios tao perfeitos e tdo
‘teolégicos’ que nossas praticas s podem trair; iSso parece mais razoavel do que
nao fazer nada” (DUBET, 2008, p. 16-17).

As similaridades entre 0 pensamento de Dubet (2008) e a perspectiva
defendida por Crahay (2013) podem ser sintetizadas a partir de algumas

constatacOes fundamentais. Ambos:

(...) desvelam a incoeréncia entre a nogdo de direito obrigatdrio e a
meritocracia — nao faria sentido uma educacao basica organizada sob a
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égide do principio meritocratico num lécus em que 0s sujeitos ndo tém
liberdade de escolha; sdo do campo do igualitarismo, ou seja, valorizam as
consequéncias da distribuicdo do bem social “educacdo escolar’;
consideram a aprendizagem dos alunos enquanto expressdao da
consequéncia dessa distribuicdo; apontam para a relevancia de se
estabelecer, claramente, qual é a aprendizagem que todos devem adquirir
nessa etapa da escolaridade; estdo situados no bojo de teorias que
reconhecem a correlagdo entre desigualdade escolar e desigualdade
social, mas admitem impactos da acdo politica educacional sobre a
desigualdade escolar e que também situam a equidade como componente
relevante da qualidade da educacéo (RIBEIRO, 2014, p. 1106-1107).

Em consonancia com Young (2007; 2011), tais autores propdem um
discurso sobre a finalidade e o papel da escola com um alto nivel de proposicao e
de clareza sobre o futuro desta instituicdo. Tais argumentos, dentro das escolhas
tedricas e politicas para a realizagdo deste trabalho, sao vistos como
contrapontos importantes e complementares ao pensamento de Basil Bernstein
(1971; 1984; 1996), cuja teoria e conceitos dela derivados sado tomados como sua
referéncia central.

Ao explorar os papéis que as relacbes de classe cumprem na
determinacdo dos desempenhos escolares dos sujeitos; os diferentes tipos de
codigo - restritos e elaborados — e sua relacdo com as diferentes formas de
comunicacao no interior da classe; os diferentes discursos (horizontais e verticais)
sujeitos a transformacdo pedagdgica; bem como as complexas interacdes
envolvidas nos processos de relocacgéo e refocalizacdo dos saberes em diferentes
campos de recontextualizacdo pedagogica; Bernstein também estd chamado
atencdo aos profundos niveis de desigualdade de acesso ao conhecimento
gerados a partir de contextos sociais desiguais. Ao enfatizar o papel
desempenhado pela comunicacao no interior da sala de aula, estabelece um elo
de ligacao entre o microcontexto da comunicacéao intraescolar e o amplo universo
social, admitindo assim uma dialética profunda entre as realidades estruturais da
sociedade e a forca de resisténcia que 0s sujeitos a impdem.

Esse complexo jogo de determinacOes e resisténcias é 0 que esta tese
pretende explorar, partindo do principio de que, por maior que sejam as pressodes
e condicionamentos impostos a escola e, principalmente, aos sujeitos que a
frequentam, todos ainda possuem o direito amplo de acesso ao universo de
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. Dessa forma, a

superacao, dentro do sistema educacional brasileiro, da dualidade perversa



92

conforme é destacada por Libaneo (2012), passa pela constru¢cdo de uma escola
atenta tanto ao acolhimento, como também - e principalmente - ao
conhecimento. Uma escola mais justa, portanto, supde que o trato de uma dessas

dimensdes nao deve permitir a supressao da outra.
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3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO: A LINGUAGEM EXTERNA DE
DESCRICAO

A teoria de Bernstein, conforme apresentada no capitulo anterior, compde
um importante arcabouco para a compreensdo e o0 tratamento da questdo
norteadora desta tese'®. A fim de se efetivar uma continuidade coerente entre
teoria e metodologia, propbe-se utilizar aqui, como base orientadora dos
procedimentos de investigacdo, uma adequacdo entre duas perspectivas
metodoldgicas. A primeira é a desenvolvida pelo grupo de pesquisas ESSA
(Estudos Sociolégicos da Sala de Aula), sediado na Universidade de Lisboa
(Portugal) e coordenado pelas pesquisadoras Ana Maria Morais e Isabel Pestana
Neves. Tendo a teoria de Bernstein como uma importante ferramenta tedrica e
metodoldgica, o0 ESSA desenvolve diferentes pesquisas dentro do campo da
sociologia da educacgéo, produzindo relevantes contribuicbes para o ensino de
ciéncias e areas afins (ESSA, 2015). A segunda perspectiva que compde o
sistema metodolégico da tese é a andlise de conteudo, conforme € sugerida por
Bardin (1979), a qual possui uma ampla difusdo entre diferentes tradicdes no
campo das ciéncias sociais, especialmente em estudos que envolvem a analise
de textos e contextos de comunicacéo (BARDIN, 1979; OLIVEIRA et. al., 2003).

Dessa maneira, serdo apresentados a seguir 0s elementos mais essenciais
dessas perspectivas metodolégicas, especialmente o0s relacionados aos
fundamentos epistemoldgicos e filoséficos que as orientam. Feito isso, expdem-se
0s principais elementos que serdo focalizados durante a investigacdo de campo,
além de explicitar de forma mais detalhada as escolhas efetuadas quanto aos

procedimentos especificos para a coleta de dados e tratamento das informacdes.

3.1. Fundamentos do sistema metodolégico da pesquisa

A perspectiva de investigacao sugerida por Bernstein (2000, apud MORAIS

e NEVES, 2007a; 2007b), fundamenta-se numa relagéo dialética entre teoria e

% Conforme demonstrado em sua introdugdo, a questdo norteadora desta tese é: “Quais as
possiveis implicacdes das escolhas curriculares de ambito intraescolar, em especial no caso da
Geografia, para o processo de construcdo de uma escola que esteja atenta a busca pela
superagdo das desigualdades de acesso ao conhecimento?”.
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pratica. A teoria é tratada aqui como uma linguagem interna de descri¢do,
enquanto os procedimentos praticos da pesquisa, mais intimamente ligados ao
mundo empirico da investigacdo, sao designados como linguagem externa de
descricao.

Nesta pesquisa, a linguagem interna de descricdo € composta por um
sistema tedrico centrado na teoria de Bernstein, sendo que a linguagem externa,
conforme serda demostrado neste capitulo, se refere a um conjunto de categorias
e procedimentos de investigacdo que visam conectar a teoria aos textos e
contextos que caracterizam a realidade empirica da pesquisa, 0s quais compdem
seu sistema metodoldgico. Isso pode ser compreendido de maneira mais sintética
e didatica a partir do modelo grafico proposto por Morais e Neves (2007a)

representado a seguir pela figura 4.

RELACOES SOCIAIS DA ACTIVIDADE PEDAGOGICA

Textos
Contextos

LINGUAGEM EXTERNA DE DESCRICAO

Modelos
Proposigbes

BERNSTEIN
LINGUAGEM INTERNA DE DESCRICAO

Modelos
Conceitos

EMPIRICO
TEORICO
0214031

O2ldIdN3

Figura 4. Modelo de investigacéo elaborado pelo grupo ESSA.
Fonte: Morais e Neves (2007a, p. 128).

O esquema demonstra que, ao mesmo tempo em que a teoria busca
explicar as relagBes sociais da atividade pedagdgica mediante a construgdo de
uma representacao legitima dela, esta realidade age reciprocamente sobre o
contexto da investigacdo, produzindo alteracbes e aperfeicoamentos no modelo
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teorico. As setas bidirecionais localizadas nos quatro cantos do gréafico permitem
demonstrar que previsdo, diagndstico, descricdo e explicacdo, assim como a
transferéncia (generalizacdo da teoria para outros contextos), somente serao
possiveis a partir da interacdo entre esses dois universos. A linguagem externa de
descricdo, ou seja, o sistema metodoldgico da investigacdo, é o que permite essa
dialética, sendo um dos produtos mais importantes do trabalho do pesquisador
(MORAIS e NEVES, 2007a; 2007b).

O modelo pelo qual a investigacdo é elaborada e conduzida pelo grupo
ESSA, aproxima-se com 0 que Lakatos e Marconi (2010) chamam de método de
abordagem hipotético-dedutivo. Ao explorar as caracteristicas desse modelo, as

autoras afirmam que

A observacdo nao é feita no vacuo. Tem papel decisivo na ciéncia. Mas
toda observacéo é precedida por um problema, uma hipétese, enfim, algo
tedrico. A observacao € ativa e seletiva, tendo como critério de selecdo as
“expectativas inatas”. S6 pode ser feita a partir de alguma coisa anterior.
Esta coisa anterior € nosso conhecimento prévio ou nossas expectativas
(LAKATOS e MARCONI, 2010, p. 79).

Neste método de abordagem, a relacdo entre observacao e teoria também
é dialética, fazendo com que confirmacdes e refutacdes de hipbteses, por meio de
testagens na realidade empirica, produzam reconstru¢cées do modelo teérico que
deu origem as hipoteses.

A partir do exposto, pode-se afirmar que os procedimentos de pesquisa
considerados adequados para o trabalho de investigacdo dentro dessa
perspectiva, sdo aqueles que situam-se entre as abordagens racionalistas e
naturalistas de ciéncia (MORAIS e NEVES, 2007a; 2007b). Como abordagens
racionalistas podem ser designadas aquelas que possuem énfase sobre o
tedrico/experimental, de carater dedutivista. Partem de um pressuposto
nomotético, onde teorias sao testadas por meio de métodos e metodologias mais
objetivos, geralmente de ordem quantitativa, a fim de produzir novas
generalizacbes sobre os objetos. Ja a abordagem naturalista é conduzida a partir
de pressupostos idiograficos, de carater indutivista, enfatizando assim aspectos
qualitativos e procedimentos de pesquisa fundamentados na etnografia. Esta
segunda abordagem tende a se concentrar sobre elementos subjetivos da

realidade, que possuem relagéo direta com o mundo dos significados construidos



96

pelos atores de determinados contextos sociais e/ou educacionais, como € 0 caso
desta pesquisa.

A teoria de Bernstein aponta para a construcdo de metodologias de
investigacdo que contenham elementos de ambas as abordagens, pois admite a
complexidade do objeto em questéo, que a0 mesmo tempo encerra componentes
de ordem objetiva e subjetiva. E por esse motivo que essa perspectiva €
compreendida como uma metodologia mista de investigacéo. Isso quer dizer que
trabalhar na pesquisa em educacéo dentro da perspectiva bernsteiniana significa
considerar aspectos estruturais e estruturantes, assim como o universo amplo de
significacbes subjetivas que caracterizam os grupos sociais, incluindo-se ai suas
perspectivas de futuro, desejos, conflitos e visbes de mundo.

Por essa razdo, os procedimentos de coletas de dados e informacdes,
assim como seu processo de tratamento, assumem uma configuracao hibrida,

conforme se verifica na figura 5, a sequir.

FORMAS DE
INQUERITO
: 3 Orientagdo 3
— Racionalista metodolégica Naturalista —
¥ Questionarios : M
ABORDAGEM tochados  —— Recolbade _ Entrevistas ABORDAGEM
QUANTITATIVA dados Observagao QUALITATIVA
A A
| Procedimentos - Analise
estatisticos —— zatzm:nto intrepretativade —
¢iaados contetdo
PROCEDIMENTOS

METODOLOGICOS

Figura 5. Posicao epistemoldgica da metodologia mista
Fonte: Morais e Neves (2007a; 2007b).

Dessa maneira, procedimentos quantitativos e qualitativos ndo sdo vistos
como antaglnicos, mas complementares, sendo que tanto 0s questionarios
fechados como entrevistas e praticas de observacdo, podem ser associados no
processo de compreensao do fenbmeno em estudo. E é tomando por base esse
referencial, portanto, que configuram-se o0s instrumentos de investigacao

adotados nesta pesquisa, que sdo as observacdes estruturadas, questionarios
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estruturados, e entrevistas, 0os quais serdo descritos mais adiante. Ao mesmo
tempo em que se admite o privilégio dado aos aspectos qualitativos da realidade
empirica estudada, os quais sdo, declaradamente, o foco da investigacéo, intenta-
se também tratd-los de uma maneira mais objetiva, a fim de construir uma
explicacdo de suficiente rigor. Tal rigor, dentro da perspectiva desta pesquisa,
passa pela escolha de ferramentas de analise que dialoguem com 0s seus
sistemas tedricos e metodologicos, sendo a analise de contetdo de Bardin (1979)
uma perspectiva que oferece um suporte coerente para esse empreendimento.
Segundo este autor, a analise de conteudo pode ser sintetizada como uma
perspectiva ampla de investigagdo composta por:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢fes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contelddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepcao (variaveis

inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1979, p. 42).
Sendo assim, pode-se afirmar que as principais caracteristicas da
perspectiva da analise de contetdo residem em sua propriedade de se configurar
como uma abordagem que permite a analise tanto dos textos como também, de

maneira mais ampla, dos contextos da comunicacdo. Em outras palavras:

Qualquer analise de conteldo ndo visa o estudo da lingua ou da
linguagem, mas sim a determinacdo mais ou menos parcial do que
chamaremos as condi¢Bes de producdo dos textos, que s8o 0 seu objeto.
O que tentamos caracterizar sdo estas condi¢cdes de producdo e ndo os
proprios textos. O conjunto das condi¢cdes de producdo constitui 0 campo
das determinacdes dos textos (HENRY e MOSCOVICI, 1968, apud
BARDIN 1979, p. 40).

Complementando a argumentacdo dos autores, Bardin (1979) ainda
destaca que os fundamentos que tornam o empreendimento da analise de
conteldo uma perspectiva especifica e original de investigacdo, derivam da
articulagao que promove entre “a superficie dos textos, descrita e analisada (pelo
menos alguns elementos caracteristicos) e os fatores que determinaram estas
caracteristicas, deduzidos logicamente” (p. 40-41). Nesse ponto, a perspectiva da
analise de contetudo parece dialogar diretamente com a teoria bernsteiniana,
especialmente com o0s aspectos relativos ao seu modelo da reproducdo e

transformacao cultural, o qual traz a ideia de codigo para pensar a capacidade
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que 0s sujeitos possuem para manejar (ou néo) os diferentes contextos de
comunicacdo, sendo este uma gramatica profunda que subjaz aos textos que
compdem a superficie do processo de comunicacdo, e orientam 0S seus
significados.

Além disso, de acordo com Bardin (1979) e Oliveira et. al. (2003), a
objetividade pretendida pela andlise de conteddo esta assentada sobre um
processo de definicdo de categorias pré-analiticas que orientardo o trabalho do
pesquisador, podendo estar relacionadas a uma ampla gama de possibilidades
tematicas e disciplinares.

Sendo assim, argumenta-se que em funcdo das escolha efetuadas neste
trabalho pelo (a) uso dessas categorias de analise pré-estabelecidas em dialogo
com a teoria, pela (b) busca por uma andlise sistematica e objetiva, e (c) em
razdo do foco da investigagdo no conteudo intraescolar da comunicacao
pedagdgica e na sua relacdo com os codigos pedagogicos subjacentes a esse
conteudo, se justifica a opcéo feita pela incorporacdo da analise de conteudo a
perspectiva de investigacdo sugerida pelas pesquisadoras do ESSA, as quais
juntas compdem o que aqui denominamos de sistema metodoldgico da tese.

O sistema metodoldgico que aqui se adota rejeita a objetividade extrema e
positivista das metodologias puramente quantitativas, assim como nédo assume
uma postura de forte subjetividade como € preconizado pelas metodologias
exclusivamente qualitativas e/ou interpretativas. A relacdo entre macroestruturas
sociais e microestruturas das trocas simbolicas presente na teoria de Bernstein,
dessa forma, pode ser melhor destacada a partir desses elementos da
metodologia, contribuindo para compreender melhor a complexidade da realidade
em questao.

Nesse interim, e seguindo a orientacdo de Morais e Neves (2007a; 2007b),
destaca-se assim a importancia da validacdo e da fiabilidade da pesquisa,
elementos caros a essa postura metodoldgica, haja vista que seu foco diz respeito
a um campo de fendbmenos situados na interface dos universos da instituicao
educativa e do contexto social dos individuos. Isto nos impele a produzir
respostas que estejam conectadas a realidade social e cultural e que também
sejam suficientemente praticas para servirem de fundamento para o

estabelecimento de estratégias de agdo no ambito institucional.
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Com base nesses pressupostos, torna-se possivel apresentar os aspectos
mais particulares do sistema metodoldgico da tese, composto pelas categorias de
analise da pesquisa, instrumentos de investigacdo acionados durante o trabalho
de campo, ferramentas de analise das informacfes e demais escolhas realizadas

ao longo do percurso da presente pesquisa.

3.2. As categorias de analise

O objetivo central da presente pesquisa € compreender as diferentes
formas pelas quais o conhecimento geografico é recontextualizado em diferentes
situacdes educativas, e a relacdo que estes conhecimentos possuem com 0
processo de promocdo de igualdade de acesso ao conhecimento poderoso. Tal
objetivo, ao se reelaborar a partir da incorporacdo de novos aportes teéricos ao
longo da pesquisa, indica uma série de questdes que deverdo compor 0
arcabouco de andlise central desta tese, e que se traduzem, desde as escolhas
metodoldgicas realizadas, em diferentes categorias de analise, as quais seréo
agui apresentadas e descritas.

As categorias de analise, segundo Bardin (1979), representam diferentes
dimensbes da realidade selecionadas com base em finalidades especificas de
estudo, as quais orientam as analises empreendidas em um trabalho de
investigacdo e sdo um produto da interacdo entre diferentes bases tedrico-

metodoldgicas e realidades investigadas. Em suas palavras

(...) as categorias sao rubricas ou classes, as quais relinem um grupo de
elementos (unidades de registro, no caso da analise de contetido) sob um
titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo dos caracteres
comuns destes elementos (BARDIN, 1979, p. 117).

Num trabalho de investigagdo como esse, as categorias cumprem um
papel de organizar ou agrupar as informacgdes coletadas na pesquisa de campo
sob rotulos especificos, o que possibilitara seu tratamento de forma mais
otimizada, bem como, facilitara a disposicdo de sua apresentacdo. Além disso,
sdo também uma expressao da iniciativa hipotético-dedutiva de néo realizar as
observacdes no vacuo, mas sim, fundamentadas em aportes tedricos que, mesmo
estando abertos a rediscussdo, conduzem e dao coeréncia ao olhar do

pesquisador. Campos (2004) chamou esse processo de categorizacdo de
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aprioristico, ou seja, as categorias, nesse caso, possuem a funcao de balizamento
do trabalho de coleta de dados, e sdo um produto de uma elaboragdo cujo
fundamento esta na dimensao tedrica da investigacao.

Dessa forma, constata-se que o0 processo de categorizacdo € um aspecto
importante dentro da metodologia da analise de conteudo. Por sua vez, as
categorias de andlise que orientam essa investigacdo tem sua origem em estudos
empreendidos pelo grupo ESSA, em especial um que se debruca sobre o papel
das praticas pedagodgicas no ensino das ciéncias na escola (MORAIS et. al.,
2004). De acordo com esse estudo, a aprendizagem de ciéncias é otimizada
quando o processo da comunicacdo pedagolgica que se realiza na escola é

caracterizado por:

(a) Fronteiras fracas entre os espacos dos alunos e dos professores; (b)
relagbes abertas de comunicacdo entre professor-alunos e alunos-alunos;
(c) critérios explicitos de avaliacao; (d) Fraco compassamento de
aprendizagem; (e) fortes relagbes intradisciplinares; (f) alto nivel de
exigéncia conceitual; e (g) alto nivel de proficiéncia investigativa®
(MORAIS et. al. 2004, p. 14-15, tradugé@o nossa).

O referido estudo parte de uma preocupacédo bastante recorrente entre os
educadores, que diz respeito a relacdo entre a exigéncia conceitual da aula e o
contexto social dos estudantes. Ele mostra ainda que a profundidade conceitual
nao precisa ser necessariamente suprimida em contextos em que se faz
necessario o acolhimento da diversidade, apontando que praticas pedagdgicas
favordveis a aprendizagem das ciéncias podem compensar eventuais
desvantagens que os estudantes compartiham em contextos de precariedade
social.

O que Morais et. al. (2004) propdem, na prética, € que a escola deve
possuir um alto nivel de flexibilidade no que se refere ao plano das préticas de
ensino, ou seja, no que concerne a pedagogia ou ao “como” da atividade
pedagogica. Contudo, em sua dimensao curricular, ou seja, no que se refere ao “o
qué” da pratica pedagdgica, determinados conhecimentos devem ser tratados

como direitos fundamentais, sendo que a flexibilizacdo de seu oferecimento pode

" Tradugao livre de “(a) weak boundaries between teachers’ and children’s spaces; (b) open
communication relations between teacher-children and child-child; (c) explicit evaluation criteria; (d)
weak pacing of learning; (e) strong intra-disciplinary relations; (f) high level of conceptual demand;
and (g) high level of investigative proficiency.”
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provocar uma série de impactos sobre o processo de democratizagcdo do
conhecimento, fazendo com que a escola apenas reforce alguns dos mecanismos
sociais geradores de desigualdades educacionais. A devida distincdo entre o
“‘como” e “0 qué” da pratica pedagdgica, portanto, € um movimento que visa,
acima de tudo, garantir uma escola atenta a diversidade cultural dos estudantes e
também a necessidade de promoc¢éo da igualdade de acesso ao conhecimento.
Esta perspectiva trazida pelas autoras relaciona-se diretamente com a
parte da teoria de Bernstein (1996) que trata especificamente da
recontextualizacdo dos saberes disciplinares no ambito intraescolar, ou seja, a
que se realiza a partir da pratica pedagogica em si. Em seu modelo do discurso
pedagdgico Bernstein denomina essa secao do processo de recontextualizacdo
de campo recontextualizador pedagogico (ver figura 6, a seguir). E nessa etapa
da recontextualizacdo que ocorre a pratica pedagdgica, ou seja, a atividade de
comunicacdo entre transmissores e adquirentes, a qual é regulada pelo cédigo
pedagogico e que pode, entdo, estar ligado a formas mais restritas ou mais
elaboradas de comunicacdo. A natureza do cédigo pedagoégico que subjaz a
comunicacao realizada dentro da escola, d4 o suporte para a recontextualizacéo,
ou seja, para o embutimento do discurso instrucional (DI) no discurso regulativo
(DR), os quais conformam o discurso pedagogico de reproducdo correspondente
a cada uma das disciplinas especializadas que comp&em o curriculo. E sobre esta
secdo de sua teoria que o trabalho de campo desta tese estd mais fortemente
estruturado, haja vista que, conforme se apresenta no questionamento central da
pesquisa e em seu objetivo principal, sdo as escolhas curriculares de ambito

intraescolar que interessam precipuamente as reflexées aqui conduzidas.
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Campo recontextualizador pedagoégico

A

--------------------- Discurso pedagdgico de reprodugéo ------------=-------,

Comunicagdo DI Organizacdo
Tempo Espaco
DR

!

Transmissores

Selegéo, A Contextos/agéncias !
Transmissdo, — Cadigo < especializados |
avaliagéo Pedagdgico dentro/entre

Adquirentes

——— = = ]

Contexto contextualizador primario
(familia)

Figura 6. Campo recontextualizador pedagadgico.
Fonte: Bernstein, 1996 (adaptado pelo autor).

Conforme percebe-se pelo esquema, as atividades de selecdo curricular,
transmissdo e avaliacdo compdem a dimensdo temporal da pratica pedagdgica,
enquanto as fronteiras entre contextos de comunicacdo (de dentro e de fora da
escola) e entre disciplinas especializadas, correspondem a dimenséao espacial da
pratica, ou seja, a sua organizacdo formal. Os sete aspectos sugeridos pelas
autoras, os quais caracterizariam uma “pratica pedagogica que promove um alto
nivel de desenvolvimento cientifico'® (MORAIS et. al., 2004, p. 14, traducdo
nossa), encontram-se dentro do ambito dessas duas dimensdes. Enquanto alguns
deles dizem respeito mais a dimensdo temporal da comunicacdo — como 0s
ritmos de aprendizagem, fronteiras de espacos entre alunos e professores,

relacbes de comunicacdo; outros possuem uma relagdo mais direta com a

12 Traducéo livre de “pedagogic practice which promotes a high level of scientific development”.
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dimenséo organizacional ou espacial da pratica, como 0s niveis de proficiéncia
investigativa e de profundidade conceitual e as relagdes intradisciplinares.

Dessa forma, e por corresponderem a importantes dimensdes da pratica
educativa, esses aspectos convertem-se, de forma respectiva, nas sete
categorias de analise desta tese, as quais estdo representadas no esquema a

sequir:

Categorias de analise:

—

Fronteiras de espagos entre
alunos e professores

: Instrumentos de
Relagdes de comunicagéo

o

(Y
o S
v — .
& 29 pesquisa:
(&) O -2
$ | ¥ Critérios de avaliaga
S 9 2 S ritérios de avaliagdo Observagdes
of5| 88 : ; estruturadas
o2 g “EJ =5 Ritmos de aprendizagem
= @©
2 £ g g o G B e Questiondrios com
<2 5 2 Relagoes intradisciplinares GRS
o 9 ® B
D = - RS - :
© .
= 2 Nivel de exigéncia conceitual Bt Eh
= = . s s professores

Nivel de proficiéncia
investigativa
Caodigos restritos Discursos Verticais Competéncias partilhadas e

e elaborados e Horizontais desempenhos especializados

Figura 7. Categorias, instrumentos e as linguagens de descri¢cdo da tese.
Fonte: Elaboracdo do autor.

De acordo com o que sugere a figura 7, e com o que se apresentou
anteriormente, as categorias de andlise da tese — a) fronteiras de espacos entre
alunos e professores; b) relacdes de comunicacgdo; c) critérios de avaliacao; d)
ritmos de aprendizagem; e) relagBes intradisciplinares; f) nivel de exigéncia
conceitual; e g) nivel de proficiéncia investigativa -, promovem entdo a orientacao
da coleta de informacGes e das andlises realizadas durante a investigacdo de
campo. O que se espera com a definicdo dessas categorias, € a constituicao de
um conjunto analitico de fatores que permita compreender a esséncia do
processo de recontextualizacdo que se realiza nas aulas de Geografia nos
diferentes contextos educativos pesquisados. Ademais, como esta sendo

demonstrado no esquema anterior, ao possuirem a funcdo de balizar a anélise
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dos dados colhidos no campo, tais categorias poderdo também permitir a
compreensao sobre como discursos verticais e horizontais, codigos elaborados e
restritos, e também competéncias partilhadas e desempenhos especializados, se
combinam e/ou séo privilegiados ao longo do processo de recontextualizacdo de
ambito intraescolar.

Em seguida, a fim de melhor demarcar o papel dessas categorias dentro do
sistema metodoldgico da tese, apresenta-se uma descricdo fundamental de cada

uma delas.

3.2.1. Fronteiras de espagos entre alunos e professores

De acordo com Bernstein (1996), e conforme ja se discutiu nas bases
tedricas da tese, a clareza da “voz” representa o isolamento de uma determinada
categoria/sujeito dentro do processo comunicativo, o qual é determinado por
relacGes de poder e, dependendo deste nivel de isolamento, pode ter um valor de
classificacdo mais forte ou mais fraco. Neste presente caso, ao se falar das
fronteiras de espacos de alunos e professores, destaca-se os limites das vozes
desses sujeitos, ou seja, a delimitacdo dos papéis desempenhados por eles
dentro do processo da comunicacao intraescolar. A voz de cada categoria de
sujeitos (professores e alunos) encerra um componente espacial. Isso quer dizer
gque uma difere da outra mediante fronteiras produzidas por classificacfes
(exercicio de poder) mais ou menos fortes, e por serem, justamente, orientadas
por esses principios locacionais, o reconhecimento dessas vozes depende do
reconhecimento dessas demarcacdes dentro do contexto amplo da comunicacgéo.
Em outras palavras, na teoria de Bernstein a voz se refere ao espaco ocupado e
ao respectivo papel exercido por diferentes grupos de sujeitos dentro de um
processo comunicativo.

Dentro dessa categoria, de forma mais especifica, foram investigados
aspectos relativos a participagdo dos diferentes interlocutores nos processos de
escolhas e no encaminhamento das atividades ao longo da aula. Aléem disso,
destaca-se também as “regras hierarquicas de controle” (BERNSTEIN, 1996, p.
121) que se desenvolvem no contexto da sala de aula, ou seja, as normas (tacitas
ou nao) que estabelecem e controlam os comportamentos considerados legitimos

e aceitos neste contexto.
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Dessa maneira, essas fronteiras poderao ser mais ou menos delimitadas,
implicando numa maior ou menor participacdo dos estudantes na determinagéo
dos ritmos e das direcdes a serem seguidas ao longo da aula. De acordo com
Morais et. al. (2004), fronteiras enfraquecidas dos espacos de alunos e
professores permitem uma maior interacdo0 no processo de comunicagdo no
contexto intraescolar, fazendo com que em ambientes educativos caracterizados
por uma forte diversidade, esse processo de comunicac¢do ocorra de forma mais
produtiva e significativa.

Sendo assim, as fronteiras de espagos entre alunos e professores, assim
como ocorre com outras categorias de andlise, estdo mais diretamente
relacionadas com a pedagogia da pratica educativa, entendida enquanto o “como”
dessa pratica. Contudo, de maneira relacional, também atuam sobre o curriculo,
ou seja, sobre o “o qué” desta pratica, que corresponde ao conjunto dos discursos
que sdo comunicados ao longo da interacdo intraescolar entre professores e

alunos.

3.2.2. Relagbes de comunicagéo

Entende-se aqui como relacbes de comunicacdo um certo conjunto de
acOes envolvidas no processo da comunicacdo dentro da sala de aula. Sao
analisados dentro dessa categoria aspectos que dizem respeito a efetividade da
interacao entre professores e alunos ao longo da aula, englobando a natureza dos
dialogos, frequéncia de realizacao de perguntas e de suas respectivas respostas,
como também, as diferentes linguagens pedagdgicas que sao utilizadas pelo
professor durante a aula.

Se por um lado as fronteiras de espacos entre alunos e professores fazem
referéncia a “voz” delimitada para alunos e professores dentro do processo da
interacdo pedagogica, as relacbes de comunica¢do, enquanto uma categoria de
analise desta tese, tém a ver mais diretamente com o que Bernstein (1996)
chamou de “mensagem”. Para o autor, mensagem é o “uso contextual” (idem, p.
41) das regras que delimitam a interagdo entre as vozes. Enquanto essas sdo um
resultado da delimitagcdo dos papéis via relacbes de poder, as mensagens sao
produzidas pelo exercicio de controle que cada sujeito/categoria faz uso durante o

processo de comunicacdo. E justamente no plano das mensagens que ocorrem
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as resisténcias e as transformacdes do conteido da comunicagéo, o que depende
do grau de controle exercido pelas categorias/sujeitos menos dominantes na
relacdo de comunicacdo. Dessa maneira, por serem determinadas pelo exercicio
de controle (e ndo de poder), as relagbes de comunicacdo podem ser
diferenciadas a partir de valores de enquadramento mais fraco (relagdes abertas)
ou valores de enquadramento mais fortes, caracteristicos de rela¢des fechadas
de comunicacao. Segundo Morais et. al (2004), a aprendizagem das ciéncias em
realidades complexas e diversas depende de relagbes de comunicacao abertas,
capazes de aproximar os diferentes estudantes em torno das teméticas e
procedimentos da aula.

Sendo assim, pode-se afirmar que essas duas primeiras categorias — (a)
fronteiras de espacos entre alunos e professores e; (b) relacbes de comunicacéo
— possuem aproximacdes importantes. Enquanto a primeira busca explorar de
forma mais profunda os comportamentos definidos a partir dos papéis
institucionais desempenhados por cada grupo de sujeitos, as relacbes de
comunicacdo permitem focalizar de forma mais privilegiada as nuances do
processo de interagdo que ocorre dentro da sala de aula, especialmente aquelas
que dizem respeito ao discurso pedagogico em si.

3.2.3. Critérios de avaliacédo

Para fins da andlise que aqui se pretende realizar, estdo sendo
considerados critérios de avaliacdo os parametros utilizados pelos professores
para a legitimacdo dos textos produzidos pelos alunos em diferentes contextos
pedagogicos, 0s quais podem ser mais ou menos explicitos.

De acordo com Bernstein (1996) os textos pedagoégicos podem possuir um
teor que se aproxima mais de desempenhos especializados ou estarem mais
ligados a competéncias partilhadas, os quais sdo considerados pelo autor como
dois possiveis produtos da pratica pedagogica. No primeiro caso, a atividade
pedagogica esta fundamentada num curriculo que valoriza mais acentuadamente
o discurso vertical e o conhecimento disciplinar especializado. Ja4 em ambientes
pedagogicos onde se privilegiam as competéncias partilhadas, sdo legitimos e
mais frequentemente validos textos que representam saberes adquiridos fora do

contexto de aprendizagem escolar, ligados assim ao discurso horizontal.
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Os critérios de avaliacao, por possuirem caracteres mais explicitos ou mais
implicitos, interferem diretamente na determinacdo desse produto da prética
pedagogica. De acordo com Morais et. al. (2004), a aprendizagem em ciéncias, a
qual privilegia desempenhos especializados em detrimento das competéncias
partilhadas, depende de critérios de avaliacdo explicitos. Sendo assim, a
validacédo e legitimacdo dos textos elaborados pelos estudantes dependem da
explicitacdo desses critérios pelo professor, 0o qual assume a centralidade na
legitimacao dos textos.

Durante o trabalho de campo ser& avaliado em cada contexto pesquisado a
maneira como o professor expde aos alunos os critérios de validacdo dos textos,
sua forma de realizar corre¢cbes ao longo da aula e nas atividades avaliativas,
como também a forma de tratamento e legitimidade dada aos saberes
consensuais que séo partilhados pelos estudantes e trazidos para o contexto da
sala de aula.

Por se tratar de mais um elemento ligado a dimensédo interacional da
pratica pedagogica, diferentes valores de enquadramento podem ser utilizados
para expressar maneiras distintas de realizacdo desses critérios.
Enquadramentos fortes representam critérios explicitos de avaliagdo, enquanto
enquadramentos fracos dizem respeito aos critérios de avaliagdo implicitos, ou
seja, que se colocam de maneira pouco clara ao longo da pratica pedagdgica,
sendo reservada aos proprios estudantes a responsabilidade pela legitimacdo de

seus textos.

3.2.4. Ritmos de aprendizagem

Bernstein (1996) chama de compassamento o fator ritmico pelo qual a
aprendizagem € conduzida, tratando-o, em esséncia, como a relacdo da
aprendizagem com a variavel tempo. De acordo com diferentes contextos
educativos, esse tempo pode ser mais lento ou mais rapido, podendo obedecer
ou ndo as demandas dos estudantes implicados no processo pedagogico de
comunicacao.

A aprendizagem das ciéncias em situacdes de sala de aula caracterizadas
pela presenca de estudantes originarios de diferentes e desiguais contextos de

socializacdo, depende do estabelecimento de ritmos de aula flexiveis que
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permitam o oferecimento, aos distintos estudantes, dos mecanismos de
apropriagao que Ihes sejam adequados (MORAIS et. al., 2004).

Por se tratar de uma variavel situada na dimensao interacional da atividade
educativa, sua andalise se da também a partir de diferentes valores de
engquadramento, ou seja, a partir da maneira como se realizam os mecanismos de
controle do processo de comunicacdo na aula. Os enquadramentos séo fortes
(ritmos fortes de aprendizagem) quando o controle do tempo e do ritmo da aula é
exercido fortemente pelo professor e; fraco (fraco ritmo de aprendizagem) quando
as demandas dos alunos atuam diretamente na definicdo dos ritmos.

Dentro dessa categoria, ao longo do trabalho de campo, sera analisada a
frequéncia com que ocorrem interrupcbes ao longo da aula para que algum
conceito ou atividade seja retomado, como também a maneira como sao
oferecidas (ou n&o) atividades paralelas de fixagdo e aprofundamento para alunos
que, por ventura, tenham mais dificuldade para apreender o contetdo das aulas.

3.2.5. Relacg0es intradisciplinares

De acordo com Bernstein (1999), o desenvolvimento dos discursos
verticais pode se dar na forma de um sistema de contraposi¢cdo de teorias — no
caso dos DVs de estrutura hierdrquica — ou pela oposicao de diferentes
linguagens, como ocorre em DVs de estrutura horizontal. Contudo, nos dois
casos, entdo, o desenvolvimento do conhecimento e de sua aprendizagem se da
a partir do contato entre diferentes unidades de conhecimento que compdem
determinado campo disciplinar especifico. No caso do saber geografico, pode se
dizer que as relacdes intradisciplinares dizem respeito a oposicdo tanto de
diferentes teorias quanto de linguagens, justamente por se considerar sua
caracterizagcdo como uma disciplina de estrutura discursiva mista (hierarquica e
horizontal), situada na interface entre as ciéncias naturais e humanas.

Partindo desse pressuposto, acolhe-se aqui o0 conceito de
intradisciplinaridade como um elemento central da atividade de desenvolvimento e
de apropriacéo dos discursos verticais. Em outras palavras, pode-se afirmar que
as relacdes intradisciplinares, dentro do modelo tedrico-metodolégico adotado,

sSao vistas como
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(...) relagBes entre conhecimentos cientificos distintos, quer do mesmo
nivel ou de diferentes niveis de complexidade, e quer dentro da mesma
unidade de ensino ou de diferentes unidades de ensino (...), ou mesmo
como relacdes entre o conhecimento declarativo (teoria) e o conhecimento
processual (pratica) dentro de um determinado conhecimento cientifico
(...). Estas relagdes podem variar entre muito acentuadas a muito débeis,
isto €, com fronteiras muito esbatidas (classificagdo fraca) ou com
fronteiras muito marcadas (classificacao forte) (MORAIS e NEVES, 2012,
p. 69).

A partir dessa definicdo, a intradisciplinaridade é tomada na tese a partir de
diferentes valores de classificacdo, que indicam o nivel de relacéo entre diferentes
unidades de aprendizagem, a partir da maneira como esta é tratada na aula.
Quanto mais forte a classificacdo dessa categoria, maior é a probabilidade de
estar implicito na relacdo um cdédigo restrito, devido o conhecimento estar sendo
tratado como segmentos especificos, caracteristica marcante desse tipo de
cbdigo. Sendo assim, quando ndo ha relacdes entre diferentes conhecimentos ou
unidades de aprendizagem durante as aulas, as classificacfes entre elas sao
consideradas fortes. Por outro lado, quando as relagbes entre os diferentes
campos sao frequentemente realizadas, tais classificagdes sdo descritas como
fracas.

Classificacdes fracas entre diferentes unidades tematicas do conteudo, ou
seja, quando as relacdes ocorrem de maneira frequente e intensa, sdo uma
condicdo para que a aprendizagem em ciéncias ocorra (MORAIS et. al., 2004).
Dentro desta categoria, entdo, serdo analisadas na pesquisa de campo nao
somente o grau de relacdo entre os diferentes conteudos, mas também a
exploracdo dos diferentes pontos de vista sobre as questbes trabalhadas pelo

professor, e a problematizacéo gerada pelo processo.

3.2.6. Nivel de exigéncia conceitual

Os estudos de Galian (2011), declaradamente referenciados na teoria de
Basil Bernstein, apontam que a exigéncia conceitual corresponde a “um elevado
grau de estabelecimento de relagbes entre conteudos da disciplina estudada,
associado a mobilizacdo de conteados e competéncias cientificas mais
complexas” (idem, p. 771). Tal complexidade se assenta sobre as bases de um

discurso vertical, ou seja, que privilegie em sua constituicio processos de
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generalizacdo e abstracdo, o que aponta o carater elaborado do cddigo implicito
em sua comunicagao.

Partindo dessa concepcdo, sdo destacados ao longo da pesquisa de
campo, dentro do ambito dessa categoria, aspectos referentes a exploracao de
modelos cientificos, conceitos e generalizagcbes ao longo da aula. Além disso,
também serdo avaliados os niveis de interesse e disposi¢cdo dos estudantes para
0 debate e a elaboracéo desse tipo de conhecimento. A partir da frequéncia e da
intensidade desses momentos, sera auferido, de maneira qualitativa, o nivel de
exigéncia conceitual que predomina ao longo da aula, e a resposta dos
estudantes ao processo.

De acordo com Morais et. al. (2004) e Galian (2011), ao se constituir um
processo de comunicacdo pedagdgico em realidades caracterizadas pela
desigualdade, tende-se, muitas vezes, a reduzir o grau de complexidade e de
exigéncia conceitual dos discursos reproduzidos em sala de aula. Isso, dentro da
perspectiva defendida pelas autores e assumidas aqui como base para a
construcdo do posicionamento da tese, € um erro em potencial, especialmente
quando se quer atribuir a escola um papel efetivo no processo de oferecimento de
conhecimento poderoso a todos, sem distincdo de origem identitaria ou de classe
social.

Tudo isso, de maneira evidente, vai ao encontro das proposicdes de
Bernstein (1996; 1999), e de Young (2007; 2011). De acordo com o que ja foi
tratado aqui, esses autores defendem que ao se flexibilizar a dimenséo curricular
para fins de tornar a escola mais atrativa para determinados grupos sociais,
tende-se a constituir um movimento de esvaziamento curricular. Esse processo
atinge, de forma mais direta, estudantes de camadas mais pobres da populacao,
e pode ser um importante contribuinte para o acirramento daquilo que Libaneo

(2012) chamou de dualidade perversa da educacéo publica.

3.2.7. Nivel de proficiéncia investigativa

Um alto nivel de proficiéncia investigativa € uma condi¢cdo, de acordo com
Morais et. al (2004), para um efetivo desenvolvimento de competéncias cientificas
pelos sujeitos aprendizes. Tal proficiéncia, ainda segundo as autoras, é gerada na

interface entre diferentes aspectos da pratica educativa, estando relacionada a
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praticas de profundidade conceitual, clareza de critérios de avaliacdo, forte
intradisciplinaridade,  estabelecimento de ritmos individualizados de
aprendizagem, entre outros. Dessa maneira, um alto nivel de proficiéncia
investigativa € um resultado de uma pratica pedagdgica que favorece a autonomia
do sujeito na elaboragéo de conceitos e generalizacdes, favorecendo a aquisicao
de cddigo elaborado, que é uma das func¢des precipuas da escola.

Para Bernstein (1996), as regras distributivas do dispositivo pedagdgico
definem tanto as fronteiras entre o pensavel e o impensavel, como também
aqueles que poderdo (ou ndo) penséa-lo. Isso quer dizer que, por mais que o
universo do impenséavel esteja mais ligado aos contextos universitarios, existe
uma gramatica profunda no aparelho pedagoégico que define, de acordo com o0s
grupos sociais, o0 nivel de aproximacéo que os estudantes terdo do conhecimento
ainda a ser elaborado (impensavel), podendo estes serem mais ou menos
expostos aos mecanismos de producdo do conhecimento cientifico ainda durante
0 processo de sua escolarizacéo basica.

O pensamento sobre o impensavel, em esséncia, ocorre em ambientes de
produgéo do conhecimento, os quais na sociedade contemporénea encontram-se,
fundamentalmente, nas universidades e centros de pesquisa. A escola, por sua
vez, promove (intencionalmente ou n&o) a selecdo dos sujeitos que serdo
capazes de pensa-lo, contribuindo para a construcdo de estruturas de
conhecimento investigativas apropriadas a esse tipo de pensamento, o que em
geral significa dizer que classes menos privilegiadas socialmente tendem a ser
posicionadas somente dentro do campo do penséavel, ou seja, do conhecimento
de reproducédo. A proficiéncia investigativa, ou seja, a capacidade dos sujeitos
para elaborar hipéteses, como também para buscar e tratar informacdes a fim de
testa-las, torna-se assim um importante papel da escola, considerando a forca
que esse tipo de conhecimento possui na constituicdo das relagdes sociais na
contemporaneidade.

Ao longo do trabalho de campo, entdo, foram destacados mecanismos de
estimulo para o aluno buscar informacdes por conta propria, o grau de
problematizacéo das atividades oferecidas e se ocorrem exercicios de construcao
de explicacbes a partir de diferentes métodos investigativos, como as
observacbes, entrevistas, busca bibliografica, dentre outras. Além disso,

receberam atencdo possiveis debates sobre a confiabilidade e legitimidade de
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fontes de informacéo utilizadas ao longo da aula, como também sua orientagcéo

politica, conforme o caso.

3.3. Instrumentos de investigacédo e ferramentas de analise

As observacfes estruturadas constituem o principal instrumento de
investigacdo da pesquisa, as quais foram problematizadas e instruidas por meio
de questionarios estruturados aplicados aos estudantes e entrevistas com
professores. Partindo do pressuposto da incompletude que um sistema
metodologico possui para revelar os elementos pertinentes a investigacgao,
buscou-se estabelecer uma espécie de triangulacdo entre essas ferramentas de

pesquisa, entendendo-se que

A triangulacao significa a combinacéo entre diversos métodos qualitativos,
mas também a combinacdo entre métodos qualitativos e quantitativos.
Neste caso, as diferentes perspectivas metodolégicas complementam-se
para a analise de um tema, sendo este processo compreendido como a
compensacao complementar das deficiéncias e dos pontos obscuros de
cada método isolado. (FLICK, 2009, p. 43).

Sendo assim, sao descritos a seguir os principais elementos e escolhas
que foram realizadas ao longo da pesquisa com relacdo a cada um desses
instrumentos, focalizando também a maneira como se operacionalizou as analises

dos produtos gerados por eles.

3.3.1. As observacdes estruturadas

As observacgfes foram realizadas em dois colégios da rede estadual de
ensino do Municipio de Curitiba (Parand), acompanhando-se as aulas em 4
turmas de 1°. ano do Ensino Médio (2 turmas em cada escola) ministradas por
uma unica professora de Geografia que atua em ambos os estabelecimentos. As
observacoes realizadas ocorreram ao longo de boa parte de um bimestre letivo,
computando 6 semanas de aulas, aproximadamente. Durante este periodo foi
possivel acompanhar desde a introducdo de um novo conteddo nas aulas até o

processo final de avaliacdo conduzido pela docente.
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A escolha desses dois colégios - 0os quais chamaremos aqui de escola ou
colégio X e Y -, se deu devido a opcdo de acompanhar as aulas de uma mesma
professora que atuasse em dois colégios que tivessem caracteristicas distintas
entre si. Dessa forma, esperava-se ter um panorama dos fatores que interfeririam
na construcdo das aulas mesmo que elas estivessem sendo preparadas pelo
mesmo profissional, destacando-se as escolhas realizadas por este ao pensar o
planejamento das aulas para serem ministradas em realidades consideradas
diferentes.

As diferentes realidades pesquisadas serdo exploradas de forma mais
profunda ao longo do proximo capitulo, contudo, cabe destacar incialmente que
as principais diferencas entre os colégios que participaram da pesquisa, e que
motivaram suas escolhas, séo:

a) O colégio X faz selecdo de entrada para estudantes, e o colégio Y ndo a
faz,

b) Ao contrario do colégio Y, o colégio X possui uma ampla gama de
atividades extraclasse como centro de linguas, oficinas de arte, clube de
leitura, treinamentos esportivos (inclusive natagao), formagéo profissional,
espacos de debate (chamados de cafés) filoséfico e socioldgico, clube de
astronomia (com observatorio e planetario), dentre outras, sendo que todas
essas atividades sdo conduzidas por profissionais devidamente
remunerados, ou em momentos de hora-atividade dos professores. O
colégio Y, por sua vez, possui apenas um curso de linguas, no contra-turno
das aulas;

c) Por conta da extensa gama de possibilidades de atividades, o colégio X &
intensamente frequentado pelos estudantes no contra turno das aulas, os
quais, inclusive, podem almocar no colégio;

d) O colégio X possui um orcamento especial proprio, 0 que possibilita o
financiamento de projetos dos professores com um nivel mais baixo de
burocracia, sendo que no caso da Geografia, por exemplo, saidas de
campo sao realizadas a partir desses recursos proprios. Por outro lado, no
colégio Y esse tipo de atividade fica condicionada a uma burocracia mais
ampliada, dificultando as a¢Ges dos professores quanto ao uso de verbas

adicionais, que nem sempre estdo disponiveis.
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e) O colégio X é comumente visto pela comunidade como uma escola publica
de exceléncia, enquanto o colégio Y, por mais que seja uma importante e
tradicional instituicdo de ensino, ndo desfruta do mesmo estigma, sendo
gue o rendimento dos alunos no Exame Nacional do Ensino Médio no ano
de 2015 expressa em parte essa representacdo. De acordo com esses
dados, se verifica que a pontuagcdo média (entre todas as é&reas de
avaliacdo deste exame) foi de 736,00 para o colégio X e de 592,94 para o
colégio Y (INEP, 2016).

Em acordo com as bases tedricas e metodologicas da pesquisa, as
observacbes nao ocorreram no vacuo, mas sim, estavam fundamentas nas
categorias de andlise da tese, razédo pela qual sdo consideradas estruturadas. As
categorias, por sua vez, orientaram o formato do protocolo de observacéo®, um
formulario com questdes objetivas e espacos para anotagbes que serviu como
parametro para a inferéncia das caracteristicas de cada uma das categorias
analisadas em cada uma das aulas.

Conforme se verifica no anexo |, cada categoria de andlise da pesquisa
correspondia no protocolo de observacédo a uma secao especifica, onde questdes
objetivas ligadas a cada uma delas auxiliavam no direcionamento e na
objetividade do olhar do pesquisador. A partir das respostas obtidas para cada
uma das questbes se realizou uma avaliacdo qualitativa dos aspectos da aula
para cada uma das categorias de andlise.

Como pode-se verificar na tabela a seguir, foram definidos 4 niveis de
valores - sob o rétulo de descritores -, para cada uma das categorias de analise,
sendo o nivel X++ correspondente as caracteristicas da préatica pedagogica que
melhor favoreceriam uma aprendizagem efetiva de discurso vertical em contextos
marcados pela diversidade, conforme debatido por Morais et. al. (2004). As
respostas as questbes presentes no protocolo de observacdo e a analise

qualitativa das anotacgbes livres que foram realizadas em cada aula, portanto,

* Ver anexo I.

0 uso dessa forma de notagdo dos descritores (desde X- - até X++) ndo corresponde aos
valores de classificacdo e enquadramento (fortes ou fracos) conforme utilizado por Morais e Neves
(2007a; 2007b) em diferentes trabalhos. Na presente pesquisa, como o texto ja evidencia, os
referidos valores correspondem a caracteristicas da pratica pedagogica, sendo que X++
representa sempre as situagfes de melhor favorecimento de aprendizagem cientifica em
contextos de grande diversidade; e X- - as situacfes inversas a essa condicdo (ver tabela 1).
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possibilitaram a afericdo qualitativa desses valores a partir de um viés
interpretativo, obedecendo a critérios™ elaborados a partir da interacéo entre o

referencial tedrico da pesquisa e a realidade investigada.

Tabela 1. Descritores das categorias de andlise

Categorias Descritores
X-- X- X+ X++
Fronteiras entre Fortemente | Tendema | Tendem a | Fracamente
espacos de alunos e | delimitadas | fortemente | fracamente | delimitadas
professores delimitadas | delimitadas
Relacbes de Fechadas | Tendem a Tende a Abertas
comunicacgao fechadas abertas
Critérios de Implicitos | Tendema | Tendem a Explicitos
avaliacao implicitos explicitos
Ritmos de Fortes Tendema | Tendem a Fracos
aprendizagem fortes fracos
Relagbes Fracas Tendema | Tendem a Fortes
intradisciplinares fracas fortes
Nivel de exigéncia Baixo Tende a Tende a Alto
conceitual baixo alto
Nivel de proficiéncia Baixo Tende a Tende a Alto
investigativa baixo alto

Fonte: Trabalho de campo, 2016.

Ao todo foram preenchidos 20 formularios (ou protocolos) de observacao,
correspondentes as aulas em que foi possivel realizar o registro conforme o
previsto. Por conta de que algumas aulas foram ocupadas para a aplicacado dos
questionarios da pesquisa, ou para atividades de fixacdo, aprofundamento e para
avaliacbes escritas sugeridas pela professora, parte das observacfes foram
registradas por meio de relatos transcritos em um diario de campo, os quais foram
agrupados de acordo com a continuidade que as aulas estabeleciam entre si. Isso
foi necessario porque, com o0 consentimento da professora, 0 pesquisador
participou da orientacdo dos alunos para a realizacdo das atividades, impedindo
que a observacdo sistematica fosse realizada durante a aula. Em contrapartida,

percebe-se que esta acdo contribuiu para a construcdo de relatos a partir de uma

* Os critérios utilizados para a classificacdo das situacdes observadas de acordo com o0s
descritores de cada categoria estdo demonstrados no anexo Il desta tese.
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outra perspectiva de observagéo, mais proxima dos sujeitos que participaram da
pesquisa. Depois de digitalizados, esses relatos foram analisados através do
software QDA miner 4 lite, que é uma ferramenta de analise de dados qualitativos.
Nesse software, ap0s efetuar-se a alimentacdo dos parametros, categorias e
descritores da pesquisa, foi possivel contabilizar a frequéncia em que aparecem
nos relatos cada uma das situacdes previstas pelos descritores das categorias, o
gue gerou uma nova série de dados que foi interpretada e valorada de acordo
com 0s mesmos critérios descritos no anexo |l deste relatorio de pesquisa.

Dessa maneira, portanto, cada aula observada (ou grupo de aulas
observadas, no caso dos relatos), se transformou numa série de dados onde cada
categoria de analise da tese recebeu um valor entre X- - e X++, de acordo com 0s
critérios expostos no anexo ll, possibilitando a geracdo de um perfil das aulas

ministradas pela professora em ambos os colégios observados.
3.3.2. Os questionarios aplicados aos alunos

Contribuiram para essa etapa da investigacdo de campo 121 alunos de 4
turmas de 1os. anos do Ensino Médio das 2 instituicbes de ensino participantes
da pesquisa. Os questionarios aos alunos foram aplicados em dois momentos
distintos, sendo um deles composto de uma atividade dissertativa e outro por um
formulario de questdes mais objetivas.

O primeiro desses momentos, entdo, se constituiu em uma producao
textual na forma de uma carta, onde os estudantes deveriam discorrer, utilizando-
se de conceitos cientificos, sobre as rapidas transformacdes que a sociedade vem
impondo ao ambiente terrestre'®, simulando uma espécie de alerta a um amigo ou
pessoa proxima sobre a questéo colocada.

Num momento anterior a realizacdo da atividade, trabalhou-se com os
alunos um recurso didatico chamado trena geoldgica (GALVAO et. al, 2009), o
qual apresenta o transcorrer da idade geolégica da Terra (datada em

aproximadamente 4,6 bilhdes de anos) em comparacdo com um ano do

'® O inteiro teor do enunciado da atividade proposta foi: “considerando que a recente presenca do
ser humano na historia geolégica de nosso planeta ndo o impediu de produzir grandes
transformacdes no meio natural terrestre, escreva uma carta para algum amigo (ou amiga)
expressando sua preocupacdo com o futuro de nosso planeta. Tente mostrar pra ele (ou ela) que
essa sua preocupacdo esta fundamentada em conhecimentos cientificos e tente fazer com que
compreenda as razdes da urgéncia de seu contato por meio desta carta.”
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calendéario gregoriano (365 dias). Nessa analogia, um dia desse calendario
corresponderia a 12,6 milhdes de anos, 0os quais estariam representados em uma
espécie de “trena”, ou seja, uma faixa confeccionada em papel de
aproximadamente 6 metros de comprimento subdividida em 365 pequenos

espacos onde foram plotados alguns acontecimentos da histdria geoldgica do

planeta.

300ez
31/Dez.

= 4
As23h59'57" Cabral chega ao Brasil

1 Trino)

ERA  CENOZOiCA

Figura 8. Trena geoldgica.
Fonte: Galvéo et. al. (2009).

Depois de serem conduzidas pelo pesquisador algumas reflexdes sobre
profundidade do tempo geolégico e de serem exploradas algumas analogias com
relacdo a breve historia do ser humano no planeta, os alunos foram convidados a
escrever a ja referida “carta para o futuro”, onde poderiam se utilizar dos
conhecimentos trabalhados ao longo da atividade, ou outros que ja dispunham,
para alertar um amigo (ou pessoa proxima) sobre possiveis consequéncias das
intervengbes humanas no ambiente terrestre. A escolha dessa tematica para a
atividade ocorreu por sugestdo da prépria professora, considerando o
sequenciamento do conteudo por ela proposto.

A andlise das cartas foi efetuada através de um procedimento
fundamentado na metodologia de andlise de conteudo (BARDIN, 1979), através

do qual, primeiramente, se compartimentalizou o texto dos estudantes em
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proposicdes (ou enuncia¢des), compreendidas aqui como segmentos do texto que
expressam uma ideia ou proposi¢ao acerca de uma determinada questéao.

Depois de realizar essa segmentacdo dos textos, cada proposicao foi
classificada de acordo com o0 seu conteudo considerando a presenca
predominante, em cada uma delas, de discurso instrucional (DI), estruturado a
partir de um cédigo de comunicacdo elaborado, ou de discurso regulativo (DR),
assentado, geralmente, sobre coédigos restritos de comunicacdo. Esse
procedimento possibilitou uma analise da quantidade de enunciacdes realizadas
por cada aluno e também da intensidade do uso de discurso instrucional (vertical)
para justificar os argumentos construidos.

O segundo momento desta etapa da pesquisa de campo ocorreu mediante
a aplicacdo de um conjunto de questdes objetivas, subdividido em duas partes
bem delimitadas’’. A primeira parte do questiondrio buscou explorar
caracteristicas socioecondémicas, representacfes dos estudantes (e também de
suas familias) quanto ao papel da escola em sua formacéo, perspectivas de futuro
e outras atividades desenvolvidas por eles quando ndo estdo na escola.

J& a segunda parte desse questionario objetivo trazia 3 questdes de
multipla escolha sobre temas que foram trabalhados pela professora ao longo das
aulas observadas, sendo que cada uma delas possuia 3 opc¢des de resposta.
Uma das respostas se caracterizava por uma forte presenca de discurso vertical,
outra pela predominancia de discurso horizontal e, por fim, a terceira opcéo de
resposta tinha um contetdo mais ligado ao discurso regulativo.

De certa maneira, as 3 op¢des de resposta para cada uma das 3 questdes
eram potencialmente corretas. O que se avaliou, obviamente, era a forma
discursiva que mais fazia sentido para os estudantes a partir da selecao feita por
eles da resposta que acreditavam ser a mais coerente e significativa.

A andlise das respostas obtidas nas duas partes do questionario foram
reunidas em diferentes tabelas e graficos e cumprem uma funcéo de ilustrar de
maneira essencial alguns aspectos mais fundamentais que marcam algumas
diferencas entre os estudantes das duas escolas. De certa forma, acredita-se que
0 destaque desses aspectos contribuiram para a realizacdo de uma analise das

desigualdades escolares mais contextualizada ao mundo onde 0s sujeitos da

' Ver o modelo de guestionario objetivo aplicado aos alunos no anexo Il deste relatorio de tese.
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pesquisa habitam, o que auxiliou na instrucdo das andlises e das proposi¢cdes

geradas com a pesquisa.

3.3.3. As entrevistas com professores

As entrevistas realizadas ao longo da pesquisa tiveram um papel auxiliar
bastante importante para a elucidacdo de questionamentos que foram levantados
por meio das observacfes de aula e dos questionarios aplicados aos alunos.
Foram entrevistados 3 professores de Geografia que atuam nas redes publica e
particular de ensino e que lecionam em escolas que apresentam diferentes perfis
guanto ao rendimento dos alunos e também no que se refere a sua estrutura de
apoio e conformacéo curricular.

Optou-se em realizar as entrevistas a partir de um formato semiestruturado,
entendido aqui como um modelo onde se estabelecem questdes de maneira
prévia a fim de possibilitar um minimo de analogia entre as diferentes entrevistas
realizadas ao longo da pesquisa, mas sem abandonar a postura de exploracao de
temas que vao surgindo ao longo da fala do entrevistado, 0 que permite uma
trajetdria mais aberta de conversacdo. (MARCONI e LAKATOS, 2010).

Um desses professores foi entrevistado durante o pré-teste da metodologia
e as outras duas num momento posterior as observacdes de aula e da aplicacdo
dos questionarios aos alunos. Essa primeira entrevista, assim como 0 pré-teste
realizado, cumpriu um papel importante para a exploragdo inicial de algumas
questdes, revelando elementos que foram explorados de forma mais aprofundada
e adequada nos momentos subsequentes da pesquisa. O professor entrevistado
nessa etapa da pesquisa, o qual aqui sera denominado como “Prof. B”, atua ha 30
anos na rede publica estadual do Parana e possui formacdo em Licenciatura e
Bacharelado em Geografia pela Universidade Federal do Parana (Curitiba, em
1988). Além disso, € professor do nivel PDE (programa de desenvolvimento
educacional) do plano de carreira docente estadual, que é uma classe/nivel para
a qual se ascende depois de um periodo de estudos realizados em uma
universidade do Estado, sob a supervisdo de um orientador. Atualmente leciona
num colégio situado na regido norte da Cidade de Curitiba.

A segunda professora entrevistada corresponde a mesma docente que

conduziu as aulas observadas durante a pesquisa, a qual chamaremos aqui de
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“Prof. A”. A partir dessa entrevista, especificamente, foi possivel explorar motivos
acerca das escolhas curriculares realizadas e também outras questdes
complementares, que serviram para analisar de forma mais profunda alguns
pontos levantados durante as observacdes, permitindo assim um dialogo direto
entre as informacdes colhidas nessas duas etapas da pesquisa. Por essa razao,
as informacdes reunidas nessa entrevista foram as mais utilizadas durante a
analise dos dados.

Segundo informacdes por ela prestadas, sua formacéo inicial € em Estudos
Sociais pela Faculdade Espirita (2000), com habilitacdo em Geografia, com
especializacdo em educacgéo especial, psicopedagogia e em educacéo. Atua na
rede publica ha 18 anos, lecionando também em escolas particulares do
municipio de Curitiba, tanto no ensino fundamental quanto no médio.

A fim de se estabelecer uma triangulagdo com outros pontos de vista sobre
as guestdes observadas e tratadas na entrevista com os outros dois professores,
também foi ouvida uma terceira profissional, a qual aqui é tratada como “Prof. C”.
Esta docente atua em colégios situados na cidade de Irati'® e no municipio vizinho
de Teixeira Soares, 0s quais se localizam na regido sudeste do Estado do
Parand, ha aproximadamente 150 km a oeste de Curitiba. Um desses colégios em
que atua, enquanto professora de Geografia, € particular e tem seu curriculo
organizado de forma interdisciplinar, sob a estrutura de oficinas de aprendizagem.
As oficinas sao espacos de aprendizagem, que duram um bimestre letivo, que por
meio de um tema em comum promovem interacdes entre as disciplinas, que tem
seus curriculos sequenciados de acordo com a organizacdo das oficinas
tematicas. As outras duas escolas sao publicas, sendo uma delas voltada para a
formacdo profissional no setor florestal e agricola e outra uma escola
convencional de Ensino Fundamental e Médio.

Esta profissional docente é formada em Licenciatura em Geografia (2005)
pela Universidade Estadual do Centro-Oeste de Irati (PR), tendo mestrado em
gestado do territério pela Universidade Estadual de Ponta Grossa, (2008), sendo
também especialista em educacdo ambiental, atuando na rede publica desde
2006 e na particular desde 2012.

¥ |rati é 0 municipio onde o autor desta tese atua profissionalmente, o que favoreceu o

reconhecimento dessa profissional docente como indicada para a participacdo na pesquisa.
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Sendo assim, o conteldo das entrevistas serd apresentado e analisado a
partir do proximo capitulo com o intuito de trazer diferentes pontos de vista sobre
as questbes levantadas no campo, possibilitando assim uma triangulacdo de
versodes e visdes, questionando-se ou legitimando-se informacdes colhidas pelos

outros instrumentos de investigagao utilizados.

3.4. O Ensino Médio como ambiente de pesquisa

O problema do conhecimento, como demonstrado até agora, € um ponto
gue mobiliza os questionamentos realizados ao longo deste trabalho de pesquisa.
Ao olhar para a escola e para seu papel no processo de formacéo dos sujeitos e
seu respectivo acesso ao mundo, o Ensino Médio acaba se mostrando como uma
etapa decisiva dentro das trajetérias escolares, por ser um momento-chave no
processo de escolhas para a vida futura dos estudantes. Dessa forma, optou-se
em focalizar sobre essa etapa da escolarizacdo as investigacdes empreendidas
nessa pesquisa, por conta dessas razfes, mas também, pela importancia central
que o Ensino Médio vem demonstrando, desde a década de 1990, dentro do
conjunto do debate publico sobre educacédo no Brasil.

J& durante esse periodo, e principalmente a partir da promulgacao da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) em 1996, inaugura-se um
progressivo processo de universalizacdo e obrigatoriedade do Ensino Médio (EM)
no Brasil. A partir dessa lei (BRASIL, 1996) esta etapa da escolarizacdo passa a
compor o nivel da educacédo basica, fazendo com que adquira um carater mais
universal dentro do processo formativo dos jovens brasileiros. Contudo, seguindo
uma tendéncia regional e cedendo pressfes de organismos internacionais,
somente a partir do final da primeira década dos anos 2000, por meio de uma
emenda constitucional (BRASIL, 2009), é que a obrigatoriedade do EM se efetiva
no Brasil, abrindo-se assim um cenario favoravel para o desenvolvimento de
projetos e iniciativas visando sua plena universalizagcao (KRAWCZYK, 2009).

Uma das grandes preocupacdes em torno do EM durante essas duas
décadas de mudancas consistia na constatacdo de uma profunda desigualdade

de acesso a essa etapa da escolarizagao. Pode-se dizer que
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Para alguns segmentos sociais, cursar o ensino médio é algo “quase
natural”, tanto quanto se alimentar etc. E, muitas vezes, sua motivacao
esta bastante associada a possibilidade de recompensa, seja por parte dos
pais, seja pelo ingresso na universidade. A questdo estd nos grupos
sociais para os quais o ensino médio ndo faz parte de seu capital cultural,
de sua experiéncia familiar; portanto, o jovem, desses grupos, hem sempre
€ cobrado por ndo continuar estudando. (KRAWCZYK, 2011, p. 756)

Por maiores que tenham sido os avancos durante essas Ultimas décadas,
de acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE/PNAD, 2013), ainda hoje essa desigualdade de acesso persiste. Entre o
grupo dos 25% mais pobres no Brasil, apenas 46% dos jovens entre 15 e 17 anos
estavam matriculados na escola em 2013, sendo que entre os 25% mais ricos,
75% dos jovens nessa faixa etaria possuiam matricula no EM.

As desigualdades de acesso, de maneira alguma, constituem o Unico
elemento representativo das tensdes e contradicdes que marcam o processo de
oferecimento do EM aos diferentes grupos sociais no Brasil. Mesmo antes da
elaboracdo das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL,
1998), como dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM) (BRASIL, 1999), diferentes perspectivas acerca da identidade e do
papel dessa etapa de escolarizagcdo para a formagéo dos estudantes mostravam-
se como um controverso ponto de debate nos ambitos académico e da definicdo
das politicas educacionais.

De acordo com, Krawczyk (2009; 2011), o EM possui uma peculiaridade
muito particular, a qual esti4 atrelada ao fato de constituir a Gltima etapa da
escolarizacdo basica, e por essa razdo, atrai para o seu interior de forma
condensada um conjunto de reflexdes acerca da relacdo que a escola deve
construir com o mundo fora dela. Segundo a autora, do ponto de vista prético, a
identidade do EM sempre esteve associada a dois elementos centrais que sao a
preparacao para o vestibular e a educacgao profissional. As reformas curriculares
dos anos 1990, como sinaliza Ramos (2011), ndo alteraram a tendéncia do EM
em apresentar significativo isolamento entre esses dois ambitos da formacgéo,
caracterizando seu distanciamento daquilo que a autora chama de formacao
omnilateral, propiciada apenas por uma educacdo de carater integral. Na maioria
das escolas no Brasil o EM constitui-se como um mecanismo de educacdo

propedéutico (preparatério para vestibular), sendo que em outras situacdes, a
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formacdo ocorre desde uma concep¢do pragmética e utilitarista da educacdo
profissionalizante.

Outro importante ponto de tensdo no debate em torno do EM no Brasil, diz
respeito ao que Libaneo (2012) chamou de dualidade perversa da educacao
publica brasileira, a qual, conforme ja foi apresentado anteriormente nesta tese, é
representada pela constatacdo de que aos mais pobres somente restou uma
escola de acolhimento, enquanto os ricos frequentam uma escola de
conhecimento. Ao elaborar suas reflexdes com base em estudos sobre o EM,
Ramos (2011) segue na mesma direcao, afirmando que

A apologia ao metodologismo e ao cognitivismo, tal como se manifesta por
meio de ideias como “metodologias ativas”, “desenvolvimento de
competéncias” e “aprender a aprender”, coloca um cenario que parece
instaurar novas possibilidades de formacdo, mas que, na verdade,
secundariza a mais importante dimensdo da escola: o acesso ao
conhecimento produzido social e historicamente. Este saber, ironicamente,
ndo € negado as elites, mas com frequéncia parece estar ameacado para
a classe trabalhadora (idem, 2011, p. 782-783).

Segundo a autora, as concepcoes de pratica e de curriculo presentes nos
documentos que buscam reformar o EM no Brasil desde a década de 1990,
supdem um compromisso em garantir maior permanéncia do jovem na escola,
mediante uma adaptacdo dos curriculos as necessidades e interesses dos
estudantes. Ramos (2011) defende a ideia de que, por mais importante que seja
combater a evasdo escolar e tornar a escola atraente aos diferentes grupos
sociais, nada justifica um esvaziamento curricular, o que contribuiria diretamente
para a negacdo de determinadas formas de conhecimento para determinados
individuos e para a consolidacdo de uma concepcdo parcial e desigual de
educacédo, que ndo pensa 0 sujeito em suas multiplas dimensoes.

Dentro dessa perspectiva, ainda, concorda-se com a ideia de que

O reconhecimento de que as novas geragdes possuem uma “matriz
cognitiva” que prioriza a experiéncia midiatica, havendo, portanto,
necessidade de a escola ensinar a aborda-la criticamente, ndo exclui,
como alguns pensam, a importancia da leitura (seja de livros em papel,
seja de livros digitalizados) para ampliacdo do universo de referéncia dos
alunos, de conhecimento e trocas culturais e da constituicdo de uma visao
de mundo que lhes ofereca as condicBes para uma verdadeira liberdade
de acdo (KRAWCZYK, 2011, p. 762).



124

Dessa forma, as referidas autoras chamam a atencéo para o fato de que
cabe a escola um papel especifico, que € o de se tornar um locus privilegiado de
debate sobre o mundo, a partir de referenciais especificos e construidos social e
historicamente pela humanidade. A corrupcdo desse papel, conforme depreende-
se dos argumentos apresentados, tende a produzir consequéncias negativas para
a formagéo dos estudantes, principalmente daqueles que se originam de grupos
sociais menos privilegiados socialmente. A partir disso tudo, parece inegavel a
constatacdo de que o EM é uma etapa decisiva na escolarizacdo da juventude,
especialmente para os mais pobres, que tém na escola, muitas vezes, uma das
poucas alternativas para construir um caminho para si diferente daquele sugerido
pelo seu hostil contexto social.

Especialmente nos ultimos anos, um forte movimento de reflexdo sobre a
natureza (ou as naturezas) do Ensino Médio vem se popularizando, ndo s6 em
ambientes ligados a educacdo como também nos meios de comunicacdo em
geral, em virtude especialmente, das recentes propostas de revisdo curricular do
EM e subsequentes programas para a inovacdo desta etapa de escolarizacdo
sugeridos pelos governos. A reformulacdo das DCNEM (BRASIL, 2012) buscam
reconstruir a unidade entre os diferentes aspectos da formacgdo, sugerindo a
integragdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, consideradas no
documento como essenciais dimensdes da formacdo humana. Mesmo nao se
constituindo como um documento detalhadamente prescritivo acerca da
composigdo curricular do EM, as novas DCNEM instituem uma identidade
integradora para essa etapa da escolarizacdo, definindo a Linguagem,
Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas — e seus respectivos
componentes disciplinares — como seus quatro grandes campos curriculares. De

acordo com as novas DCNEM,

A organizacao curricular do Ensino Médio tem uma base nacional comum
e uma parte diversificada que ndo devem constituir blocos distintos, mas
um todo integrado, de modo a garantir tanto conhecimentos e saberes
comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma formacdo que
considere a diversidade e as caracteristicas locais e especificidades
regionais (BRASIL, 2012, p. 2).

As DCNEM ainda apontam a importancia do aperfeicoamento dos

mecanismos de gestdo e controle, dentre eles o préprio Exame Nacional do
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Ensino Médio (ENEM), visto nos referidos documentos (art. 21) como um
instrumento para a correcdo dos rumos e estabelecimento de politicas publicas
para o setor. Além disso, atribui a0 ENEM uma funcdo -certificadora de
conhecimentos para aqueles que estdo fora da escola, tratando-o também como
uma ferramenta para a classificacdo dos estudantes para fins de ingresso no
ensino superior.

Outro conjunto de acbes realizadas pelo governo federal compde o
chamado Pacto Nacional pelo Ensino Médio. De acordo com o Ministério da
Educacéo do Brasil (BRASIL, 2015a), o pacto é composto por duas estratégias de
acoes: o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) e a Formacao Continuada de
professores do Ensino Médio.

O ProEMI, instituido em 2009, refere-se a um programa de apoio financeiro
e técnico para as escolas que aderem a ele, visando sua restruturacdo curricular.
Sao preconizadas iniciativas consideradas inovadoras, e que teriam a
potencialidade de promover uma maior permanéncia do estudante na escola,
mediante o oferecimento de curriculos e experiéncias mais atraentes para 0s
estudantes. Ligada ao ProEMI, a Formacgdo Continuada dos professores se da
mediante um conjunto de ac¢Oes que articula uma ajuda financeira para o
professor (bolsa de R$ 200,00) e atividades de estudos realizadas na escola onde
este trabalha, visando debater questfes pertinentes as reformulacdes curriculares
do EM no Brasil, especialmente sobre a perspectiva da formacdo humana
integral, a qual é concebida nas novas DCNEM a partir da interagdo das
dimensdes do trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura (BRASIL, 2015b).

Sao ainda considerados desafios para o Ensino Médio no Brasil, segundo o

préprio Ministério da Educacéao, a

Universalizagdo do atendimento dos 15 aos 17 anos — até 2016 (Emenda
Constitucional 59/2009 e as decorrentes mudancas na LDB) e adequacéo
idade ano escolar; Ampliacdo da jornada para Ensino Médio Integral;
Redesenho curricular nacional; Garantia da formacéo dos professores e
demais profissionais da escola; Caréncia de professores em disciplinas
(Matematica, Fisica, Quimica e Inglés) e regides especificas; Ampliacao e
estimulo ao Ensino Médio Diurno; Ampliacdo e adequacédo da rede fisica
escolar; Ampliacdo da oferta de educacdo profissional integrada e
concomitante ao ensino meédio; Universalizagdo do Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM (BRASIL, 2015a).
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Além desses desafios, colocados a partir do ambito nacional, soma-se
também as profundas dificuldades em se estabelecer um didlogo efetivo entre
diferentes atores politicos e sociais que atuam no campo da educacdo nos
diferentes contextos regionais, 0S quais carregam suas proprias intencionalidades
e perspectivas de futuro, promovendo assim certa dispersdo das acdes nessa
escala. Nessa perspectiva, Monica Ribeiro da Silva (2009) chama a atencao para
o fato de que as diferentes politicas governamentais implementadas nas ultimas
décadas néo sao incorporadas pelas escolas da mesma forma, o que |hes confere
sempre um alcance relativo. De acordo com a autora, que inclusive possui uma
importante atuacdo a frente do Movimento Nacional pelo Ensino Médio e do
Observatorio do Ensino Médio da Universidade Federal do Parana (Observatério
do Ensino Médio, 2015),

(...) entre a producdo de instrugbes normativas com vistas a reforma
curricular e a apropriacdo dessas instrucdes pelas escolas opera-se um
movimento de recontextualizacdo mediante o qual as instituicbes
educativas atribuem significados préprios aos dispositivos normativos
oficiais, e que estes, por vezes, se distanciam de suas formulagbes
originais (SILVA, 2009, p. 458).

Ainda no campo politico, o EM foi objeto de debate no Congresso Nacional
brasileiro mediante o Projeto de Lei (PL) 6840/2013. De acordo com sua ementa,

este projeto de lei

Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, para instituir a jornada em tempo
integral no ensino médio, dispor sobre a organizacao dos curriculos do
ensino médio em &reas do conhecimento e da outras providéncias
(BRASIL, 2015c, s/d).

O presente PL é um resultado de longos debates que a Comissao Especial
destinada a promover Estudos e Proposi¢cdes para o Ensino Médio (CEENSI)

realizou com diversas entidades e instituicdes ligadas ao EM no Brasil, a fim de

propor alternativas de organizacdo e novas possibilidades formativas para
esse nivel de ensino, de forma a contemplar, de um lado, as necessidades
e expectativas do publico ao qual se destina e, de outro, a universalizacdo
do ensino de qualidade (BRASIL, 2015d, p. 2).

De acordo com o referido PL, dentre diversas a¢fes que estariam em jogo

para serem implementadas a fim de promover a adequagcdo do EM ao que se



127

considera como anseios legitimos da sociedade brasileira contemporanea, estao
a obrigatoriedade do tempo integral de estudos, o ensino vocacionado (focado
nas disciplinas de interesse dos estudantes), a relacdo entre flexibilizac&o
curricular e o estabelecimento de uma base curricular comum, e o
estabelecimento de uma interagdo maior do EM com os cursos de formagéo de
professores, mediante a obrigatoriedade de estes incluirem em seus curriculos os
saberes previstos na base nacional comum da educacéo basica.

Os debates em torno desse projeto de lei foram interrompidos por conta da
edicdo da Medida Proviséria (MP) 746, que institui novos arranjos curriculares e
estruturais para essa etapa da escolarizagdo. Esta acao, pretendida pelo governo
gque assume a presidéncia depois do processo de impedimento de Dilma
Rousseff, parece desconsiderar o debate realizado no ambito das comissdes que
apreciaram o PL 6840, o qual teve, inclusive, a participacdo de entidades e
movimentos ligados a defesa do Ensino Médio. De acordo com Daniel Cara,
coordenador da Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo, entidade que atua
fortemente no espaco publico de debate acerca da qualidade da educacédo no

Brasil,

Diante de governos frageis e pouco preocupados em corresponder aos
cidadaos, a MP como instrumento legislativo torna-se um perigo (...). A
tendéncia é que em termos de aprendizado tudo fique igual. Essa reforma
€ cosmeética porque sO se dedica a mudar o percurso e nao enfrenta
guestdes estruturais, como infraestrutura das escolas, valorizagdo dos
profissionais da educacédo, nimero adequado de alunos por turma e uma
nova forma de dar aulas™.

A proposicdo da MP provocou a ocorréncia de inUmeras manifestagcdes de
desaprovacdo em todo o territério nacional, sendo as ocupacdes das escolas e
universidades o aspecto mais saliente desse movimento. A falta de didlogo no
campo do debate politico sobre educacéo, de certa forma, expressa também uma
caréncia para a criacdo de espacos coletivos de discusséo acerca do projeto de
pais que se quer, causando reflexos sobre a necessaria definicdo de parametros

claros de qualidade pertinentes ao Ensino Médio brasileiro.

% Entrevista concedida por Daniel Cara ao portal de internet Uol Educacéo. Disponivel em
http://educacao.uol.com.br/noticias/2016/09/22/mp-serve-mais-para-mostrar-servico-do-que-para-
resolver-ensino-medio.htm. Acesso 08 nov 2016.
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Dessa maneira, os diferentes programas e politicas voltados para o EM, as
distintas facetas identitarias dessa etapa de escolarizacdo, as tensdes de
perspectiva provocadas por diferentes atores politicos do campo da educacéao, a
tendéncia de pulverizacéo dos sentidos das instru¢des governamentais a partir de
sua recontextualizagdo local, como também os atuais debates politicos em torno
do EM nas ruas e escolas de todo o pais, fazem dessa etapa da escolarizacdo um
cenario rico de divergéncias e contradi¢cdes, sendo que as questbes em torno do
curriculo demonstram uma importante centralidade. Por tudo isso, acredita-se que
€ plenamente justificavel a opcdo, nesta tese, em se focalizar no trabalho de
campo situagdes educativas experienciadas no EM, as quais serdo evidenciadas
com a finalidade de contribuir para o debate que se coloca perante a sociedade

brasileira.
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4. SINTESE E ANALISE DOS RESULTADOS

Partindo dos referenciais tedricos apresentados e discutidos no primeiro
capitulo da tese, como também, pela descricdo das escolhas metodoldgicas
assumidas nesta investigacdo, realiza-se a partir de agora uma apresentagcao e
problematizacdo dos resultados obtidos dessa interagéo entre as jA mencionadas
linguagens de descricdo da pesquisa (interna e externa) com o mundo empirico
da investigacgéao.

Primeiramente serdo caracterizadas as praticas pedagogicas observadas
mediante a andlise das categorias que orientaram o trabalho de campo da
pesquisa. Depois disso, serdo destacadas questdes derivadas desse processo,
como alguns elementos essenciais do contexto primario de socializagcdo dos
estudantes das duas escolas investigadas, as possiveis interacdes entre a
dimensédo estrutural e a curricular dentro da escola e, por fim, sobre
caracteristicas assumidas pelo discurso pedagdgico especifico da disciplina

geografica na escola em contextos educacionais desiguais.

4.1. A caracterizagdo da pratica pedagoégica observada

Os resultados obtidos por meio das observacfes de aula puderam oferecer
um panorama geral das caracteristicas mais essenciais da pratica e da
comunicacdo pedagodgica realizada nos dois colégios que participaram dessa
etapa da pesquisa. Como dito anteriormente, as observagdes se deram por meio
de um protocolo estruturado de acao (anexo 1), onde as 7 categorias da
pesquisa®® tinham espacos especificos compostos por questdes norteadoras do
olhar do investigador. Um conjunto de critérios desenvolvido a partir da interacao
entre as sugestdes da teoria e da propria realidade investigada (anexo II)
permitiram que cada categoria (em cada aula observada) fosse classificada de
acordo com os 4 descritores possiveis (X- -, X-, X+ e X++). Dos dez protocolos de
observacédo gerados das observacdes realizadas em cada um dos colégios, o0 que

totalizam 20 protocolos (incluindo-se ai a série de dados obtidos a partir do

%% Conforme apresentadas no capitulo anterior, as sete categorias de analise sdo: (a) fronteiras de
espacos entre alunos e professores, (b) relagdes de comunicagao, (c) critérios de avaliacéo, (d)
ritmos de aprendizagem, (e) relagdes intradisciplinares, (f) nivel de exigéncia conceitual e (g) nivel
de proficiéncia investigativa.
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software QDA miner 4 lite que permitiu analisar os relatos feitos em aulas em que
a observacao sistematica ndo foi possivel de ser realizada por conta da natureza
das atividades nelas desenvolvidas)®, tém-se entdo um nimero de vezes em que
cada descritor de categoria foi considerado como predominante nas aulas

observadas. Os resultados obtidos nesse procedimento foram:

Tabela 2. Numero de vezes em que cada descritor de categoria foi considerado

predominante nas aulas observadas

X- - (valor 1) X- (valor 2) X+ (valor 3) X++ (valor 4)
Categoria ColY |Col. X JColY [Col.XJCol.Y [Col. X}JCol.Y |Col.X
A 1 0 9 10 0 0 0 0
B 0 0 1 0 7 2 2 8
C 0 0 2 1 8 4 0 5
D 0 0 6 5 4 5 0 0
E 3 0 1 0 6 3 0 7
F 3 0 1 0 4 3 2 7
G 9 0 1 3 0 6 0 1

Fonte: Trabalho de campo, 2016.

Como nos mostra a tabela 2, ao analisar a categoria G (nivel de
proficiéncia investigativa), por exemplo, na Escola Y o descritor X-- (baixo)
apareceu 9 vezes, enquanto o descritor X- (tende a baixo) foi considerado
predominante em um dos protocolos preenchidos. Enquanto isso, na escola X,
essa mesma categoria teve 3 protocolos classificados como X- (tende a baixo), 6
como X+ (tende a alto) e em uma oportunidade a comunicacdo pedagdgica
realizada durante a aula naquela escola foi classificada como X++, ou seja, como
possuidora de um alto nivel de proficiéncia investigativa.

Ao atribuir um valor numérico (de 1 a 4) para cada um dos quatro
descritores qualitativos das categorias (X--, X-, X+ e X++), foi possivel efetuar
uma meédia ponderada das caracteristicas predominantes em cada uma delas,

conforme férmula a seguir:

_Vip+Vop+Vip+Vap

Mp=
2P

! Ver detalhes de cada um dos protocolos preenchidos nas tabelas apresentadas no anexo IV.
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Onde Mp é a média ponderada, a qual é determinada pela soma dos valores dos
descritores da categoria (V) multiplicado pelo peso (p) de cada descritor (que é a
guantidade vezes em que ele é classificado como predominante nos protocolos
de observacdo), dividindo-se pela somatéria dos pesos. Esse procedimento

resultou no conjunto de valores descritos na tabela e representados no gréafico

gue seguem:
A
4
Categoria Col.Y | Col. X
IA) Fronteiras espacos alunos/professores 1.9 2
B) Relac6es de comunicacdo 3.1 38
C) Critérios de avaliagdo 28 3.4
D) Ritmos de aprendizagem 2,4 25 F s
E) Relacées intradisciplinares 2,3 3,7
F) Nivel de exigéncia conceitual 23 3,7
E D
G) Nivel de proficiéncia investigativa 1.1 28
=—=(Colégio Y ===Colégio X

Figura 9. Representagéo dos valores das categorias de andlise nos colégios observados.
Fonte: Trabalho de Campo, 2016.

O grafico acima, o qual sintetiza e didatiza os dados da tabela também
presente na mesma figura, permite uma representacdo mais significativa das
diferencas entre os dois colégios observados. Nesses dois elementos considera-
se que quanto mais proximo do valor numérico 4 (o qual corresponde ao descritor
X++) e da extremidade do grafico, consequentemente, o valor da categoria mais
se aproxima do padrdo esperado de uma pratica pedagodgica favoravel a
aprendizagem de discurso vertical (DV), ou seja, de saberes cientificos
geralmente orientados por um coédigo de comunicagdo elaborado, conforme
proposto pelo estudo de Morais et. al. (2004). Diante disso, pode-se constatar
qgue, especialmente quando se considera as categorias E, F e G, o Colégio X
apresenta uma forma de comunicacdo que melhor se enquadra no modelo
sugerido por Morais et. al. (2004), possuindo altos niveis de relacbes

intradisciplinares, de exigéncia conceitual e proficiéncia investigativa. As outras
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categorias analisadas, como os ritmos de aprendizagem e as fronteiras de
espacos entre alunos e professores - que apresentam perfil bastante similar -, e
as relagbes de comunicacao e critérios de avaliacdo — que demonstraram nivel de
variacdo menos discrepante entre os dois colégios observados -, quando situadas
perante o contexto geral do estudo, a nosso ver, também contribuem para esta
concluséo.

Ao alocar graficamente esses valores, de maneira aproximada, sobre a
tabela de referéncia dos descritores, temos uma visdo geral da posicdo e das

caracteristicas dessas categorias nos dois colégios observados:

; Descritores
Categorias
X-- X- X+ X++
Fronteiras entre espacos | Fortemente Tenggm 8 Jendem a Fracamente
A fo nte fracamente LS
de alunos e professores | delimitadas S k) delimitadas
deli das | delimitadas
Relagqes (ze Eachadas Tendem a Tende a X
comunicacéo fechadas abertas
Critérios de avaliacdo Implicitos Tend'e m : Tend'e m s Explicitos
implicitos explicitos
Ritmos de aprendizagem Fortes Tendem aﬂg jencema Fracos
fortes fracos
Relacoes Tendem a Tendem a
. LR Fracas Fortes
intradisciplinares fracas fortes
Hiues e e?(lgenua Baixo Ten(?e 3 Tende a alto Alto
conceitual baixo
Nwe! e proﬂqenua Baixo Ten@e 4 Tende a alto Alto
investigativa baixo
Colégio Y Colégio X

Figura 10. Representacdo da posicado aproximada dos valores das categorias dentro do
conjunto de seus descritores.
Fonte: Trabalho de Campo, 2016.

Com a finalidade de instruir e discutir com um maior nivel de detalhe esses

resultados, apresenta-se a seguir reflexbes pontuais acerca de aspectos que
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estdo implicados nesses valores, procurando estabelecer as devidas conexdes e
aproximacoes entre as diferentes dimensdes da realidade estudada.

4.1.1. Sobre as fronteiras de espacos entre alunos e professores e as

relacdes de comunicagéao

O primeiro aspecto a ser destacado diz respeito a essas duas primeiras
categorias de analise, as quais reunem elementos especificos de regulacdo da
comunicacdo no interior da aula. Como pode-se verificar a partir dos gréficos e
tabelas presentes nas figuras 09 e 10, a categoria A (fronteiras de espacos entre
alunos e professores) apresentou dados bastante similares nos dois colégios
observados: 1,9 no colégio Y e 2,0 no Colégio X, valores que remetem ao
descritor X- (de valor 2), ou seja, tal categoria revela uma tendéncia a ser
fortemente delimitada, em ambos os colégios.

A posicao dessa categoria no referido descritor parece ser um reflexo da
estrutura na qual os papéis (ou as vozes) de professores e alunos estéo situados
no ambito das instituicbes. As observacdes mostraram que nos dois colégios a
conducédo e o rito da aula e das atividades sdo em grande parte determinadas
pelas escolhas da professora. Isso pode ser verificado a partir dos relatos

realizados durante o campo:

No dia da prova os alunos aguardam a professora e fazem a ultima
tentativa (em tom de brincadeira) para adia-la. Professora organiza as
carteiras em 4 fileiras. Regras rigidas e aparentemente ja conhecidas. Os
alunos fazem siléncio. A prova é individual. (Relato de campo, colégio Y)?

As duas turmas de primeiro ano tém prova no mesmo dia. A aula comecou
as 16h40. As carteiras ja estdo enfileiradas antes mesmo da chegada da
professora. O siléncio é absoluto durante a prova. Alunos demoraram mais
tempo para fazer a prova. O primeiro entregou 17h10 (30 minutos depois
do inicio) e o ultimo entregou logo depois do término da aula. (Relato de

campo, colégio X)

22 Optou-se em apresentar os relatos de campo e as entrevistas concedidas com um leve recuo e
com formatagdo em italico, a fim de destacar esses trechos do restante do texto.
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Os relatos evidenciam o pleno conhecimento das regras pelas quais a
atividade avaliativa, nesse caso, iria acontecer. A determinacdo do rito com base
na centralidade da professora, contudo, extrapolava as aulas destinadas as
avaliacdes, e também foi muito sentida nas aulas expositivas, sempre muito bem
conduzidas e controladas pela docente. Os casos de indisciplina, geralmente
ligados a conversas paralelas durante as aulas, causavam alguma interferéncia
no andamento da aula, exigindo que a mesma se utilizasse de seu papel
institucional de adequar os comportamentos ao que se esperava dos estudantes
naquele momento.

A tendéncia as fronteiras de espacos entre alunos e professores serem
fortemente delimitadas, nos dois casos observados, se deve também ao fato de
que as escolhas curriculares e os encaminhamentos da aula sempre eram de
responsabilidade da professora, tendo os alunos pouca autonomia na definicdo
dos temas e procedimentos que seriam trabalhados. Nos dois colégios, p6de-se
verificar uma demarcacdo bastante rigida desse papel, o que parece ser um
reflexo direto da forma como os documentos curriculares de ambito intraescolar,
como o plano de trabalho docente (PTD), por exemplo, interferem no
sequenciamento do trabalho da professora.

A pesquisa empirica mostrou que tais fronteiras resultam de valores de
classificacdo significativos, o que determina uma especificacdo dos papéis de
alunos e professores que tende a ser fortemente demarcada. Contudo, ao lancar
o olhar a categoria subsequente - relacdes de comunicacdo - percebe-se que a
mesma adquire um perfil mais aberto. Isso significa dizer que, por mais que
ocorra uma demarcacdo dos papéis e das vozes dos sujeitos, a mensagem
transmitida tende a sofrer uma interferéncia maior dos adquirentes, o que denota
um menor valor de enquadramento, ou seja, do nivel de controle que o professor
exerce sobre o significado da mensagem, especialmente no caso do colégio X,
que atingiu 3,8 na pontuacdo da média ponderada auferida nessa categoria,
colocando-o proximo do valor de referéncia maximo (4,0), o qual corresponde ao
descritor X++ (relacdes de comunicacao abertas).

As relacdes de comunicacao foram consideradas abertas nesse colégio por
conta de uma autonomia maior dos estudantes em sua participacdo durante as
aulas, tanto fazendo ou respondendo perguntas como trazendo exemplos para

ilustrar as situacdes trabalhadas durante as aulas. Tais intervenc¢des ocorriam de
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maneira adequada e sincronizada ao compassamento da aula conforme
idealizado pela professora, ou seja, as intervencdes dos alunos se integravam a
aula sem produzir tumultos ou sabotagens ao compassamento. De acordo com 0s

relatos realizados

(...) quando comparamos as duas escolas, as diferencas na intervencéo da
professora sdo importantes. Essa foi a primeira impresséo das diferencas
entre os dois colégios. Alunos parecem mais quietos, professora fala com a
voz mais baixa do que no Colégio Y. Aparentemente, os alunos estao
tentando acompanhar o raciocinio da professora. A diferenca é grande.

(Relato de campo, colégio X).

Ainda em relacdo a categoria relagcbes de comunicacdo, no colégio Y o
valor gerado pela média ponderada efetuada (3,1) o posicionou mais proximo do
descritor X+ (de valor 3,0), que representa relacbes de comunicacdo que tendem
a abertas. Nesse caso os alunos demostraram algum nivel de interagdo na aula,
mas que ocorria a partir de uma provocagdo mais acentuada da professora. De

acordo com o relato

Durante exposigéo da professora, muita conversa. Professora ameaca tirar
da sala alguns alunos. Um aluno diz que € isso que quer, desde que seja
“sem regqistro de ocorréncia”. Professora pede para um aluno trocar de
carteira por causa da conversa. Parece que alunos tratam essa mudanca
de carteira com naturalidade, como algo comum que ocorre nas aulas.

Alunos parecem mais apaticos nessa aula. (Relato de campo, colégio Y).

As relacbes de comunicacdo no colégio Y ndo se mostraram tao abertas
guanto no colégio X, a nosso ver, por conta do controle maior que a professora
promovia sobre o processo comunicativo. Como se verifica no relato acima, uma
menor sintonia entre professora e estudantes caracterizava a aula, o que fazia
com que o controle exercido pela docente tivesse que ser maior. Contudo, em
diversos momentos nas observacdes pode-se perceber uma abertura da
professora ao didlogo com os estudantes, transparecendo uma proximidade

consentida entre esses diferentes sujeitos, o que favorecia o estabelecimento de
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relacdes de comunicacao abertas, no caso do colégio X, ou que tendiam para tal,
no caso do colégio Y.

De acordo com Morais et. al. (2004) a fraca delimitacédo das fronteiras entre
alunos e professores, assim como a existéncia de relacbes abertas de
comunicacédo, fazem parte de um contexto eficaz de aprendizagem de discurso
vertical em contextos marcados pela diversidade. A proximidade entre professor e
aluno, dentro desse ambito, é vista como um elemento importante para a
aprendizagem cientifica. O professor, nesse caso, assume um papel central na
determinacdo da flexibilidade dessas fronteiras e no estabelecimento de uma
postura aberta no processo comunicativo. Contudo, as observacdes realizadas
demonstram que a relacdo dos alunos com a aula interfere profundamente na
maneira como essas duas categorias se comportam, impondo limites a atuacéo
da docente sobre o processo de comunicagdo como um todo. Dessa maneira,
enquanto adquirentes desse processo, 0s estudantes, atuam como um polo ativo
na determinacdo das caracteristicas dessas categorias, indicando a necessidade
de se pensar em estratégias criativas e significativas para a intervencdo em

situacOes de aula.

4.1.2. Sobre os critérios de avaliacdo

Para Morais et. al. (2004) os critérios de avaliacdo necessitam ser
explicitamente informados no processo de comunicacdo pedagdgica a fim de
oferecer maior clareza ao aluno sobre aquilo que se espera de seu desempenho
durante as acdes que se desenvolvem no ambito da escola. Critérios mais
explicitos ou implicitos de avaliacdo induzem diferentes produtos da pratica
pedagdgica, que podem ter mais a ver com competéncias partilhadas ou com
desempenhos especializados (BERNSTEIN, 1996). Esses ultimos tendem a ser
obtidos a partir de uma prética pedagodgica regulada por cédigos de comunicacdo
elaborados (discurso vertical, de base cientifica), enquanto as competéncias
partilhadas se tornam o resultado da pratica quando a comunicacao na aula tende
a ser orientada a partir de codigos restritos de comunicagdo, ou seja, que
possuem significados que tem uma relacdo direta com o contexto vivido dos

sujeitos.
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Dessa maneira, no ambito dessa investigagdo, optou-se em estabelecer
quatro descritores para essa categoria, onde se posicionam nas extremidades
dessa escala X-- (valor 1) e X++ (valor 4), significando, respectivamente, critérios
de avaliacdo implicitos e explicitos, comportando entre eles dois descritores
intermediarios (X- e X+), que indicam tendéncia a uma ou outra extremidade da
escala (ver figura 10).

Considerando os valores numéricos dos descritores (de 1 a 4), as
observacdes indicaram o valor de 2,8 para essa categoria no Colégio Y e de 3,4
no Colégio X, situando-os mais proximamente do valor inteiro “3”, o qual
corresponde ao descritor X+, ou seja, de critérios de avaliacdo que tendem a
explicitos. As aulas de revisdo conduzidas em momentos anteriores as provas
escritas, bem como a ocorréncia de relativa especificacdo do que seria cobrado
numa futura avaliacdo, foram os elementos que produziram o posicionamento
dessa categoria no referido descritor, considerando-se o fato de que a conducao
desse processo se deu sem a realizacdo de esquemas escritos, resumos ou outra
atividade que clarificasse mais pormenorizadamente os critérios.

Contudo, essa a diferenga nos valores indica a ocorréncia de algumas
especificidades em relacdo aos dois colégios, indicando que no Colégio X os
critérios de avaliacdo tendem a ser mais explicitos que o outro. Por mais que os
procedimentos da professora parecam nao diferir muito de um colégio para outro,
0 que se verificou na prética foi que uma demanda maior dos alunos pela clareza
de critérios gerava um maior indice de sua explicitacdo. Isso quer dizer que havia
cobranca e preocupacdo mais acentuadas, por parte dos alunos, com relacao ao
gue se consideraria como legitimo nos textos produzidos por eles durante as
praticas de comunicacéo e avaliacao.

De acordo com as palavras da professora que conduziu as aulas
observadas,

Aqui no Colégio X eles questionam tudo. Vocé devolve a avaliagédo pra eles
e eles vem perguntar porque ndo acertaram. Eles brigam as vezes por 1
décimo, dois décimos, eles querem as melhores notas, mas querem o
aprendizado também. Eles reclamam se o professor ndo ensina, se eles
nao entendem... eles séo criticos. E 14 no Colégio Y vocé entrega a prova e

fica esperando: pessoal, alguma duvida, alguma coisa que néo
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entenderam? venham perguntar! Nao! Eles pedem pra passar o gabarito da
prova no quadro, pois eu peco que eles facam a reescrita da prova pra eles
poderem fazer, pra terem a nota |4, mas ndo € pra pensar, questionar. O
aluno, quando vem questionar a nota aqui (no Colégio X) ele vem
guestionar a questdo. Por que ndo estava certo aqui? Por que eu errei? Ele
vem, ele também quer a nota, mas ta questionando também a correcéo. E
la ndo. L& é a nota pela nota. Claro, aumentar a nota eles querem, mas la é
s6 pra aumentar. E quando questionam! Normalmente é: pessoal somem a
prova pra ver se a professora errou alguma coisa, mas nem isso. Eles séo

muito apaticos nesse sentido (Entrevista, Professora A).

Segundo esta representacdo da professora acerca das duas realidades, e
que pdde ser constatada também por meio das observacdes de aula, os alunos
do Colégio X mostram um interesse maior pelo processo de avaliacdo, nao
somente no que se refere a nota como também sobre o contetdo das questdes e
da forma como a professora se utiliza dos critérios de avaliacdo para validar (ou
nao) os textos produzidos. Os relatos sobre uma das avaliagbes aplicadas pela

professora, a qual ocorreu no mesmo dia da revisdo®, mostram que

(...) na chegada da professora, os alunos a recebem e fazem brincadeiras
para ela ndo aplicar prova dificil. N&o vi ninguém argumentar que a prova
nao seria naquele dia. Em sua grande maioria os alunos prestam atencao,
em siléncio. A Professora segue a aula fazendo perguntas e dialogando, e
os alunos as respondem e fazem anotacdes. Professora fala em voz baixa.
Alunas me procuram para que eu explicasse algo sobre a atividade de
cartografia. Alunos demonstram (grande maioria) interesse pelo que esta

sendo tratado (Relato de campo, colégio X).

O reconhecimento da legitimidade do rito da avaliagdo pode ser um fator
importante nessa geragdo de mais demanda pela explicitagdo dos critérios.

Durante uma das aulas de revisdo para prova no Colégio X, por exemplo, ao

2% A referida turma possuia duas aulas de Geografia na mesma tarde.
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explorar um detalhe acerca da temética do vulcanismo (hotspots®*), a professora
é interrompida por uma das alunas, que sugere que a professora utilize o tempo
da aula para tratar apenas dos assuntos que iriam, efetivamente, “cair na prova”,
haja vista que em sua apresentacédo a docente afirmou que este detalhe ndo seria
cobrado diretamente na avaliacdo. O interesse maior dos estudantes no processo
de legitimacdo dos textos produzidos por eles, portanto, de acordo com as
situacdes observadas, passa também pela expectativa de seu sucesso nos
testes, sendo esta mais observavel no ambito das situacdes vivenciadas no
Colégio X. Dessa maneira, pode-se argumentar que, mesmo destacando-se o
interesse dos estudantes pela aprendizagem conceitual, o reconhecimento da
legitimidade das regras do jogo pedagogico, como também sua expectativa pelo
sucesso com as notas e na classificacdo imposta pelo sistema escolar, coloca-os
numa condicdo de melhor ciéncia dos critérios da avaliacdo, tornando-os mais
claros mais pela demanda dos alunos do que pela oferta docente, que acaba
sendo um reflexo reativo ao interesse demonstrado pelos estudantes.

Essa mesma expectativa, mesmo se levando em consideracdo a
formalidade e a utilidade do processo de avaliagdo para a obtencédo do avanco na
carreira escolar, parece ndo se colocar de forma tao central quando se analisa os
relatos das observacgOes realizadas no Colégio Y. Destaca-se aqui 0 seguinte

trecho:

Muitos alunos néo fizeram a atividade proposta pela professora e
apresentam muitas desculpas, em tom de brincadeira, demostraram certo
despreocupagdo com as notas. Professora marca prova escrita para
préxima semana. Diz que o conteldo (e escreve no quadro também)
refere-se ao capitulo 5 do livro, da pg. 92 a 109. Nao disse ou trabalhou o
gue seria efetivamente cobrado, apenas informou as paginas e capitulo

gue tratam do tema (Relato de campo, Colégio Y).

Com base no que se apresenta, a analise dos resultados relativos a essa

categoria nos sugere que o estabelecimento dos critérios de avaliacdo, assim

** Ponto de anomalia termal existente no interior da Terra que resulta em pressdes localizadas sob
a crosta, podendo ocasionar a formacdo de vulcbes e/ou outros fendbmenos associados (PRESS
et. al., 2006).



140

como a propria natureza da comunicacdo pedagdgica, tende a receber forte
influéncia dos adquirentes. Essa mesma situagdo também pbde ser verificada por
meio da entrevista concedida pelo Professor B, o qual afirma que em seu contexto

de trabalho procura

(...) avaliar se ele conseguiu perceber dentro do conteddo que foi passado
e ensinado, como esse conteudo pode ajuda-lo de alguma forma na vida
dele dentro de um contexto de aplicacdo préatica que estd sendo cobrado
numa avaliacdo e se ele conseguiu receber a informacdo. Entdo o critério
nao é 8 ou 80, se vocé tem na resposta do aluno numa prova escrita, e eu
procuro fazer provas onde realmente vocé tenha que expressar seu
conhecimento pessoal, no sentido de néo ter que ficar uma decoreba.
Entdo eu procuro muitas vezes, eu extraio o maximo de uma resposta
numa prova, incentivando até o aluno através da nota que ele estéa tirando
na prova, dando numa questdo que vale meio ponto eu consigo extrair
muitas vezes até 0,1 da resposta, mesmo que ela ndo atenda plenamente
0 que esta sendo solicitado, mas que tenha alguma coisa relativa aquilo
gue foi perguntado. Entdo a gente procura considerar o maximo, ou o
minimo do conhecimento que ele conseguiu absorver (Entrevista, Professor
B).

Os saberes compartilhados pelos estudantes, dessa maneira, tendem a ser
considerados como legitimos em situagcbes como apontadas pelo professor
entrevistado. Considerando condi¢cdes contextuais onde os estudantes possuem
perfis diferentes entre si, como € o caso dos dois colégios observados durante o
trabalho de campo (conforme se vera mais detalhadamente logo adiante no topico
4.2), tal flexibilizacdo de critérios de avaliacdo tende a produzir reflexos diretos
sobre o cdédigo pedagdgico implicito a comunicacdo intraescolar, ou sobre a
natureza das relagbes com o saber que cada um desses grupos apresenta.

Além disso, segundo se constatou também a partir dos resultados obtidos
por meio de outras categorias de analise utilizadas nessa investigacdo, ha que se
considerar, ainda, que a autonomia do professor perante a definicdo dos ritos e da
mensagem a ser transmitida nunca é absoluta. De certa forma, essa ideia vai ao

encontro da proposicado de Sacristan (1991) acerca da “irresponsabilidade
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relativa” (idem, p. 75) do professor perante a pratica pedagdgica, onde nem
sempre este sujeito, por ele mesmo, possui as condicbes necessarias para
produzir as mudancas ou os ritos adequados ao que se considera uma boa
pratica pedagogica. Outros elementos e fatores interferem nesse processo e
impdem limites e obstaculos a atuagéo docente.

No que se refere a realidade observada, a natureza das expectativas dos
sujeitos que frequentam a escola, o conjunto das atividades extra-aula que séo
oferecidas aos estudantes, a estrutura de apoio que o0s professores possuem, 0S
equipamentos disponiveis na escola, e as limitacbes de tempo disponivel,
permitem a ocorréncia de ambientes diferenciadamente organizados, 0s quais
atuam diretamente sobre essa “irresponsabilidade relativa” dos docentes. As trés
categorias que serdo analisadas na sequéncia do texto (relagdes
intradisciplinares, nivel de exigéncia conceitual e proficiéncia investigativa)
refletem de forma mais clara essas diferencas e, ademais, séo elas as que mais
diretamente caracterizam a natureza do curriculo que se realiza em cada uma das

escolas observadas.

4.1.3. Sobre relagdes intradisciplinares, niveis de exigéncia conceitual e

proficiéncia investigativa

Optou-se aqui em agrupar a andlise dessas 3 categorias pelo fato de
considera-las o nucleo duro da estruturacdo do discurso pedagégico de
reproducao que é gerado no campo recontextualizador pedagdgico, ou seja, no
ambito intraescolar. Basicamente, isso quer dizer que tais aspectos desse
discurso dao uma clara dimensao de sua conformacédo diferenciada no contexto
das realidades observadas, justamente por fazerem referéncia direta ao contetdo
das mensagens comunicadas durante a pratica pedagdgica.

Além disso, os valores dessas trés categorias foram os que apresentaram
0S maiores niveis de contraste quando se compara os dois colégios observados,
0 que, dentro da perspectiva metodoldgica aqui adotada, representam as mais
fundamentais distingées entre os discursos pedagdgicos comunicados nas duas
instituicées investigadas. Ademais, segundo se discute mais profundamente no
topico 4.4., tais diferencas assumem um papel central na forma como o

conhecimento disciplinar da Geografia se formata nessas realidades, assumindo
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contetdos de natureza mais elaborada ou restrita, ao depender, respectivamente,
da dependéncia mais indireta ou direta que esses conteudos possuem dos
contextos imediatos de realizacdo da comunicacdo no ambito das aulas.

Em sintese, ao se destacar as trés referidas categorias nos dados acima

apresentados, se obtém a seguinte sequéncia de valores:

4 4 X++
3.7 3.7
34 X+
2 1 X-
14 : : X~
E) Relacbes intradisciplinares F) Nivel de exigéncia conceitual G) Nivel de proficiéncia
investigativa

m ColégioY mColégio X

Grafico 1. Valores obtidos nas categorias selecionadas.
Fonte: Trabalho de Campo, 2016.

Inicialmente, entdo, pode-se dizer que o nivel de exigéncia conceitual no
Colégio X foi considerado alto, enquanto o Colégio Y apresentou uma tendéncia a
um baixo nivel de exigéncia conceitual. Mesmo considerando o fato das aulas se
estruturarem a partir de uma mesma selecdo tematica, o que se verificou, na
pratica, € que no primeiro ocorria uma explora¢do maior de linguagem e modelos
cientificos, bem como, também se mostrava mais comum a realizacdo de
generalizagbes e de reflexdes em torno de conceitos, com foco em discursos
verticais/instrucionais.

Além de se considerar essa semelhanca da selecdo tematica realizada
pela professora, as estratégias para a exposicdo dos contetdos durante as aulas
apresentavam também estrutura bastante similar, diferindo-se de um colégio para
outro os exemplos utilizados durante as aulas e as maneiras de intervir em
situacbes pontuais engendradas a partir das perguntas e das respostas
elaboradas pelos estudantes ao longo do didlogo conduzido. Para ilustrar essa
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situacao, destaca-se aqui um desses exemplos utilizados pela professora: a fim
de demonstrar o que era a crosta terrestre para os alunos do Colégio Y, a docente
se utiliza da metafora do “doce brigadeiro”, indicando que a crosta se assemelha
com a “casquinha” cristalizada que envolve este doce. Esse mesmo exemplo ndao
foi utilizado no Colégio X, sem provocar, aparentemente, prejuizos ao
entendimento, ja que a ideia de crosta parecia consentidamente compreensivel
para os alunos, considerando suas reacdes e respostas durante os dialogos na
aula.

De acordo com o que argumenta a docente, algumas questbes que s&o
trabalhadas por ela num colégio, no outro ndo tem a mesma receptividade em
termos de compreensao. Ao se referir aos alunos do Colégio X, a docente afirma

que:

Muita coisa eles jA vém com uma bagagem. Entdo assim, eles ja tém um
conhecimento. Por que eles s&o alunos bons que vieram de outras escolas,
de outras realidades. No caso, agora a gente tem no fundamental também,
mas sao poucas turmas, 3 ou 4 turmas, entdo o maior nimero de alunos,
por essa andlise curricular deles, eles sdo bons, a gente ndo tem aluno
extremamente ruim. Ai é trabalhar. Fica mais facil, né!? Vocé caminha, vai
mais adiante. Ao passo que no Colégio Y nédo, ali a gente tem outras
realidades. A gente tem alunos que estdo interessados em tudo, menos
estudar. Ai vocé tem que trazer esse aluno, o interesse deles, € bem

complicado (Entrevista, Professora A).

Ao destacar a analise curricular (histérico escolar) dos estudantes, a
docente entrevistada esta se referindo ao processo de selecdo de entrada que o
Colégio X realiza para o ingresso deles nas etapas da educacdo basica que séo
oferecidas pelo colégio. Esse processo de selecdo, de certa forma, cumpre uma
funcdo de reduzir a amplitude das diferengas entre os alunos, fazendo com que o
trabalho docente se desenvolva em um ambiente de menor heterogeneidade, o
qual se adequa melhor as condicbes de uma pedagogia onde os ritmos de
aprendizagem né&o sdo dotados de grande flexibilidade em sua realizacdo. Essa

aparente menor heterogeneidade dos estudantes que frequentam o Colégio X
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pbde também ser constatada por meio dos questionarios aplicados, os quais
serdo detalhadamente apresentados mais adiante, no tépico 4.2.

Outro elemento que expressa com determinada clareza essas diferencas
no nivel de exigéncia conceitual, de intradisciplinaridade e também de proficiéncia
investigativa, é a analise das atividades sugeridas pela professora nos dois
colégios observados.

Como uma retomada dos conceitos de cartografia trabalhados
anteriormente, a Professora A sugere no Colégio X um conjunto de questbes de
vestibulares relativos ao tema. Durante aproximadamente 3 aulas os estudantes
se reuniram em grupos de 2 a 4 estudantes e com o auxilio da professora da
turma (e também do pesquisador) buscaram resolver as questdes propostas.

Uma dessas questdes®, por exemplo, tratava do tema das projecdes
cartograficas. Nela os estudantes analisavam as posi¢des de planos de projecao
que tangenciavam uma representacdo do globo terrestre (como demonstrado na
figura a seguir), a partir dos quais era possivel determinar diferentes tipos de

projecdes cartograficas, como a azimutal (ou plana), cilindrica e conica.

PLANAS CONICAS CILINDRICAS

Figura 11: Representacdes dos planos das projecdes cartograficas
Fonte: IBGE, 2016

Como se percebe a partir da referéncia da imagem acima, os estudantes
deveriam observar a configuragcdo dos paralelos e meridianos em um mapa e
relacionar com o tipo de projecdo que o originou. As alternativas de resposta a

questao ainda permitiam que eles refletissem sobre as formas de projecao mais

> Como n&o se obteve a autorizacdo para 0 uso na tese das atividades realizadas na escola, o
relato aqui apresentado foi construido com base nas observagbes efetuadas durante o
acompanhamento da atividade pelo pesquisador.

26 Disponivel em https://www.ibge.gov.br/home/geociencias/cartografia/manual_nocoes/
representacao.html. Acesso em 21 dez. 2016.
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adequadas para a representacdo de porcdoes do globo localizadas em altas,
médias e baixas latitudes.

Em outro exemplo de questdo que aqui se destaca da atividade, os
estudantes eram levados a analisar um conjunto de linhas hipsométricas (curvas
de nivel) que representavam a forma do terreno de uma determinada porcao do
espaco, similar ao demonstrado a seguir.

Figura 12: Curvas de nivel em uma porgéao de terreno.
Fonte: Spinardi (2009, p. 39).

A representacdo presente na atividade possuia ainda uma linha de
referéncia para a construcdo de um perfil topografico, a partir da qual os
estudantes deveriam conceber as formas de relevo que estavam sendo nela
projetadas. Dessa forma, a partir de uma representacdo do espaco em duas
dimensdes, composta basicamente por linhas que comunicavam valores
correspondentes de altitude, os estudantes deveriam construir mentalmente um
modelo tridimensional dessa porcdo do espago, exigindo a mobilizacdo de
diferentes procedimentos conceituais.

Em outra questdo, ainda como exemplo, se oferecia a leitura dos alunos
mapas de escalas diferentes. A partir desses mapas 0s estudantes deveriam
marcar as alternativas de resposta correspondentes, as quais problematizavam os
niveis de detalhe de cada mapa, distancias entre objetos e o tamanho das
escalas (se as escalas eram grandes ou pequenas).

Como se percebe a partir dos exemplos descritos, a atividade induzia uma
interacdo entre diferentes saberes, exigindo dos estudantes uma predisposi¢ao

para a compreensdao de procedimentos de modelagem de terreno, os quais
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acionavam diferentes operagcdes de generalizacdo e de abstracdo, que estavam
diretamente ligadas a conceitos da cartografia trabalhadas pela professora.

Por mais possivel que fosse que os resultados das questdes pudessem ser
simplesmente copiados ou aferidos sem sua devida resolucdo, a observacao
realizada por meio de uma circulagcdo minuciosa por todos os grupos de
estudantes presentes nas aulas, revelou que a grande maioria deles buscou,
verdadeiramente, encontrar solugbes para as questbes, mediante reflexdes no
grupo, buscas no livro didatico ou por meio do auxilio oferecido pela professora e
pelo pesquisador que se colocaram como disponiveis para tal. A atividade,
portanto, induzia um alto nivel de exigéncia conceitual, que por vezes se
demonstrava além das condi¢des iniciais dos estudantes, o que os obrigava a
buscar por meio do debate com os colegas, com os professores e na busca em
livros didaticos, os saberes necessarios para a sua resolucédo. Essa dinamica da
aula, de maneira evidente, também exigia dos alunos o desenvolvimento de certa
postura investigativa, sendo que as questdes lhes pareciam desafios legitimos e
motivadores.

Enquanto isso, no colégio Y, a atividade realizada nesse mesmo momento,
foi de fixacdo dos conteudos trabalhados durante as Ultimas aulas, ou seja,
relativos a fatos e eventos sobre a estrutura interna da Terra e dinamica da
crosta.

Dentre as questbes propostas na atividade destaca-se um mapa das
placas tectbnicas, no qual os alunos deveriam identificar as diferentes placas e
pinta-las com diferentes cores. Além dessa questdo, também foi sugerido um
esquema com as camadas que formam a estrutura interna da Terra,
representando crosta, manto, nucleo externo e interno. Além de realizar a pintura
do esquema, o0s estudantes deveriam nominar as camadas conforme
apresentadas durante as aulas e esquema anélogo presente no livro didatico. Ao
nominar as camadas, também se sugeria uma descricdo das caracteristicas de
cada uma delas, a qual se realizou, conforme observado, mediante a cépia direta
de enunciados presentes no livro didatico. As respostas, dessa maneira, nao
variavam significativamente quando eram verificadas as produc¢des de diferentes
alunos.

Seguindo nessa mesma linha de intervengdo, outra atividade apresentava

um esquema de um vulcdo, onde os estudantes deveriam realizar a pintura de
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7

suas partes e também nomina-las. A imagem a seguir € uma representacdo

similar & encontrada na atividade:

cratera

domo
soterrado

magmatica

Figura 13. Perfil esquematico de um vulcao
Fonte: Teixeira (2000, p. 368)

Da mesma maneira, ao descrever cada parte do vulcédo (cratera, camara
magmatica, cone, etc,), as descricbes seguiam a mesma tendéncia de se
configurarem como copias dos enunciados do livro didatico, revelando uma baixa
exigéncia de atividade conceitual dos estudantes para a sua realizacéo, a qual se
fundamentava mais na classificacdo e nominagcdo dos elementos dos mapas e
esquemas do que em operagdes conceituais mais complexas.

Como se percebe, a atividade oferecida tinha uma intencéo clara de fazer
com que o0s alunos se concentrassem nas principais ideias que estavam
implicadas nas aulas, como os conceitos de crosta, manto e nucleo, o nome das
placas tectdnicas, entre outras questdes. A impressdo que se teve enquanto

ocorria a observacao e acompanhamento desse momento das aulas era de que

A atividade foi feita [pelos alunos] de forma mecéanica, repetitiva. Enquanto
os alunos faziam a atividade, conversavam sobre assuntos diversos
(futebol, redes sociais, jogos, etc), que nada tinham a ver com o conteudo
da aula e da atividade. A atividade, de certa forma, induzia a copia do livro

e a pintura de mapas (Relato de campo, Colégio Y).



148

Como ja discutido anteriormente, as opg¢0des feitas pela professora ao longo
do planejamento de suas aulas pareciam levar em conta uma expectativa prévia
de envolvimento dos alunos com a atividade. Para a docente observada, os
estudantes do Colégio Y ndo se dedicariam com a mesma seriedade em questfes
que lhes exigissem mais profundidade reflexiva. Por essa razdo, foram feitas
escolhas por atividades que delimitassem melhor a acdo dos estudantes, como a
definicdo de enunciados e pintura de mapas, conforme demonstrado acima.

Afirma a professora:

Aqui [Colégio X] eu posso cobrar mais. Eu queria cobrar igual nas duas
escolas, mas aqui eu sei que eu posso ir além, eu posso cobrar mais.
Quando eu faco o planejamento, a ideia é dar conta de tudo. Ou do
maximo que eu puder. Ja falei isso pra vocé, sabendo da dificuldade la
[Colégio Y] eu me sinto muito mais responsavel pela formacao deles do
que aqui. Eu sei que |4 eles precisam muito mais de mim, mesmo que eles
nao tenham essa consciéncia. Isso sou eu que vejo. Entdo, eu dou meu
melhor 14, aqui também, mas aqui eles caminham sozinhos. Aqui vocé joga
a informacéo, eles vém, correm atras, pesquisam e la ndo, eu é que tenho
que ficar puxando eles pra informacdo, para o conhecimento. Entdo é
sofrido (Entrevista, Professora A).

Algo que parece significativo na fala da professora é a consciéncia das
desigualdades de origem apresentadas pelos estudantes das duas escolas
observadas, bem como, seu diferente envolvimento com o0s ritos escolares.
Contudo, as estratégias formuladas pela professora para atuar nesses contextos,
sintetizadas nos exemplos e falas acima destacados, tendem a produzir discursos
pedagogicos de reproducdo com conteudos bem diferentes entre si, mesmo
considerando o envolvimento da docente nas aulas e seu manifesto senso de
responsabilidade acerca da formacdo dos estudantes. Além do mais, as
estratégias desenvolvidas tendem a néo deslocar a motivacado dos estudantes na
direcdo dos propositos da aula, e nem coloca-los “em atividade” — efetivamente -,

inalterando sua relacdo de distanciamento com saberes de ordem instrucional
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fundamentados em codigos de comunicacao elaborados. Os fragmentos do relato
de campo selecionados a seguir evidenciam esta condic¢éo:

Os alunos, antes do final da aula, aglomeram-se em pé, perto da porta,
esperando a aula acabar ou a professora libera-los. A professora ameacou
tirar alunos da sala porque ndo pararam para ouvir as orientagcdes. Uma
das alunas ndo sabia o0 nome da professora, sendo que esta na turma
desde o inicio do ano. Professora explica a atividade com o que ela espera
gue os alunos respondam, deixando explicito os critérios. Percebo muita
dedicacdo na pintura dos desenhos da atividade, mas ao perguntar para
um aluno sobre o que ele tinha escrito numa resposta (enquanto o ajudava
na atividade), ele ndo conseguiu ler e nem entender a propria letra. A

expressao era “material piroclastico”. (Relato de campo, Colégio Y).

Durante uma aula de revisédo a aluna pergunta: “o nucleo interno é o que,
mesmo?” A professora responde: “solido”, repetindo o que tinha dito logo
antes da pergunta da aluna. A aluna escreve em seu caderno a palavra
‘solido”. Estava perto e pude ver. Passou a impresséao de que a pergunta
foi feita mecanicamente e que a aluna ndo estava interessada em refletir
sobre 0s conceitos e conhecimentos sobre a estrutura interna da Terra.

(Relato de campo, Colégio Y).

As intervengbes dos alunos durante as aulas e atividades, conforme
apresentado, exemplificam essa sua postura mecéanica diante dos saberes que
lhes eram oferecidos. De certa forma, essa inatividade e falta de autonomia dos
estudantes, as quais eram possibilitadas, em parte, pelas condi¢cdes geradas pelo
proprio contexto das atividades oferecidas, parece assumir um papel central na
configuracdo do discurso pedagdgico na escola, enfatizando a relacdo direta que
a estruturagdo da pratica de comunicagao produz sobre o conteido da mensagem
transmitida.

Diante disso, os dados que resultaram das observacbes das aulas
obtiveram um valor para a categoria nivel de proficiéncia investigativa no Colégio
Y de 1,1, ou seja, proximo do descritor minimo X-- (1,0). Isso significa dizer que,

em acordo com 0s critérios expostos no anexo Il, o conteido da aula pouco era
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problematizado, e se apresentava durante a comunicacdo pedagoégica como algo
dado e natural. Os exemplos de atividades acima demonstrados, em parte, foram
determinantes nessa analise realizada, expressando essa condicéo.

Além disso, o que se percebeu também ao longo das observacoes, é que a
postura colaborativa dos alunos em relacdo aos procedimentos propostos pela
professora ndo se realizava da mesma forma nos dois colégios. Em algumas
situacdes durante as aulas observadas no Colégio Y, percebia-se um certo
distanciamento dos estudantes com relacdo aos propdésitos da aula, passando a
impresséo de que a escola, como um todo, ndo estivesse envolvendo a totalidade
dos sujeitos para a atividade de aprendizagem, a qual respondia apenas as
exigéncias formais da avaliacdo e da progressdo na carreira escolar.

Por sua vez, as atividades ocorridas durante as aulas no Colégio X, além
de demonstrarem uma maior reflexividade, claramente também induziam os
estudantes ao estabelecimento de conexdes mais amplas entre as diferentes
tematicas implicadas no curriculo, demonstrando rela¢des intradisciplinares fortes
(valor 3,7), imprescindiveis para a aprendizagem de discurso vertical (Morais et.
al., 2004). Este valor, de acordo com os critérios expostos no anexo ll, indica que
no Colégio X “se efetua de maneira suficiente relagbes entre diferentes
temas/conceitos trabalhados e se explora diferentes pontos de vista sobre
determinados temas”.

As atividades anteriormente relatadas, especificamente as do Colégio X,
traziam questdes que expressavam essa intradisciplinaridade, exigindo dos
alunos o relacionamento de saberes posicionados em diferentes campos de
producdo da ciéncia geografica. Um dos exemplos que aqui se destaca diz
respeito ao uso dos mapas originarios das projecfes cartograficas de Mercator,
apresentada pela primeira vez no ano de 1569, e a de Arno Peters, elaborada nos
anos de 1970 com base na projecéo de James Gall de 1885 (SPINARDI, 2009); a
fim de se induzir uma reflexdo sobre pressupostos politicos implicados na

construcédo dos mapas.
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Figura 14. Projecdes de Mercator (A) e de Gall-Peters (B).
Fonte: SPINARDI (2009, p. 39).

Nesse caso, por exemplo, os estudantes deveriam observar os mapas e
analisar seu contexto de producédo a partir do texto de apoio do livro didatico,
buscando compreender possiveis relagdes entre as formas dos mapas e 0s
pressupostos que orientaram sua construcao. A projecao de Gall-Peters, como se
percebe acima na figura 14, ao privilegiar a proporcionalidade das areas dos
continentes, produziu uma distorcdo mais acentuada em seus formatos,
especialmente na regido equatorial. Esse mapa ficou conhecido como uma
representagcdo que buscava construir uma imagem mais realista da amplitude das
areas continentais de paises pobres situados em regides de baixa latitude, tendo
sua difusdo ampliada num contexto em que a teoria critica tornava-se emergente
no ambito da ciéncia geografica.

Dessa maneira, os estudantes eram convidados, por meio da questdo, a
correlacionar aspectos considerados mais matematicos do conhecimento
geografico com um subcampo que esta mais posicionado na area das ciéncias
sociais, possibilitando pensar sobre as intencionalidades que orientam a
construcdo do pensamento e das representacdes geograficas.

Outra situacdo que permite reconhecer movimentos intradisciplinares nas
aulas do Colégio X diz respeito a saida de campo organizada e efetuada pela
professora. A aula de campo realizada no Parque de Vila Velha, que € uma
unidade de conservacao voltada para o turismo, localizado no Municipio de Ponta
Grossa (PR), ha aproximadamente 110 km de Curitiba®’, permitiu uma via
diferenciada de contato com os conteudos trabalhados. A partir dela, conforme

relato da professora, puderam ser exploradas e verificadas in loco questdes

2 InformagBes Disponiveis em http://www.pontagrossa.pr.gov.br/parque-estadual-vila-velha.

Acesso em 07 dez. 2016.
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referentes aos tipos de rochas e solos, agentes internos e externos de modelagao
do relevo, formacdo dos planaltos paranaenses, dentre outras tematicas
envolvidas nesse bloco de conteudos, as quais ja estavam sendo tratadas em
sala de aula ou viriam a ser exploradas na sequéncia.

Maiores niveis de relacdo intradisciplinar no Colégio X também foram
observados durante didlogos desenvolvidos nas aulas expositivas. Um maior
envolvimento dos alunos nesse formato de aula, o que parece indicar um melhor
reconhecimento da legitimidade das regras que demarcam 0s espacos entre
professores e alunos, tornando as relagcbes de comunicagcdo mais abertas e
colaborativas, parece induzir a geracdo de um ambiente de aprendizagem onde o
didlogo se torna mais efetivo. Essa estabilidade no reconhecimento das regras
gera comportamentos considerados adequados ao contexto da aula expositiva,
permitindo que o professor e os alunos se concentrem mais profundamente na
reflexdo sobre o que se esta estudando. De certa forma, o fragmento do relato de

campo abaixo demonstra isso.

Impressionou a intervencao dos alunos. Um deles viu uma figura de um
carro saindo do solo [no livro didatico] e fez uma relacdo com 0s recursos
naturais. Alunos escutam uns aos outros. Alguns aplaudiram quando um
aluno respondeu corretamente. Alunos levantam a mao para falar (Relato

de campo, colégio X).

Mais uma vez aqui, considerando-se as realidades observadas durante a
investigacdo de campo, se constata a nao passividade dos adquirentes no
processo de conformacdo das caracteristicas da aula. Nao sé nas palavras da
professora, mas também por meio das observacoes, fica claro o papel ativo que
os estudantes desempenham na conformacédo da mensagem comunicada e na
relacdo mais proxima ou distante desta com o discurso instrucional.
Especialmente em contextos marcados por uma diversidade mais profunda entre
0s estudantes, parece evidente que maiores niveis de exigéncia conceitual e
proficiéncia investigativa dependem diretamente de uma flexibilidade maior nos
ritmos de aprendizagem, como também, de um leque maior e mais diverso de
atividades que possam estabelecer canais diferenciados de contato entre os

estudantes e os saberes curriculares. De forma alguma se pretende aqui reduzir o
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papel do professor na condugéo desse processo, contudo, ao se desconsiderar as
limitagbes impostas pela estrutura da escola, pelo fator tempo, de suporte ao
professor e pela diversidade de contextos dos estudantes, corre-se 0 risco de
depositar sobre os docentes a responsabilidade absoluta e integral sobre os
fracassos escolares, o que nao representa a verdade de uma forma mais
sistémica e contextualizada. Sendo assim, condicbes adequadas de trabalho que
permitam melhor manejar a diversidade dos contextos, possibilitam que as
expectativas em relacdo ao trabalho do professor sejam vistas com maior
ambicao, oferecendo a ele maior nivel de autonomia sobre a pratica que realiza.

Diante de tudo isso, torna-se evidente o papel que a préatica pedagdgica
desempenha na mobilizacdo dos estudantes e, por conseguinte, na formatacao
da mensagem que compde o discurso pedagogico dentro da escola. Por essa
razdo, os niveis de exigéncia conceitual e proficiéncia investigativa, como também
a intradisciplinaridade, dependem de uma clara distincdo sobre o que € o curriculo
e sobre quais sdo as estratégias didaticas necesséarias para a sua realizacao, a
fim de se delimitar claramente o territorio da interacdo entre discursos horizontais
e verticais. Em outras palavras, ao se admitir aqui a pertinéncia da proposi¢cao de
Young (2007; 2011) acerca dessa hecessaria distincdo (entre pedagogia e
curriculo) na pratica do professor, admite-se também a profunda influéncia que
uma dessas dimensdes produz sobre a outra.

Dessa forma, se esta concordando aqui com a ideia de que todos tém o
direito e a capacidade de aprender e é funcdo da escola oferecer a todos, sem
distincdo de origem, os saberes comuns considerados importantes para a
formacdo dos sujeitos e sua insercdo no contexto amplo da vida. Ademais,
considerando a diversidade e as desigualdades que nos caracterizam, também se
argumenta aqui que isto somente sera possivel mediante a autonomia e a
flexibilizacdo das préaticas escolares, respeitando-se assim a contextualidade
devida dos saberes horizontais trazidos até a escola e os diferentes ritmos de
aprendizagem. E sobre as implicagdes deste Gltimo aspecto, considerado aqui

como uma das categorias de analise desta tese, que se tratara a seguir.
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4.1.4. Sobre os ritmos de aprendizagem

Como afirmado anteriormente, para Bernstein (1996), a variavel tempo
corresponde a uma importante dimensdo da pratica comunicativa na escola.
Enquanto a dimensdo espacial se refere as fronteiras entre o conjunto de
agéncias e sujeitos que compdem o contexto de realizacdo desta pratica, o tempo
diz respeito ao ritmo pelos quais 0s ritos se estruturam, determinando o seu
compassamento. Apoiados nessa ideia é que Morais et. al. (2004) propdem que
uma pratica pedagogica favoravel a aprendizagem de conteudo cientifico precisa
possuir ritmos fracos de aprendizagem, a fim de assegurar durante a
comunicacao a valorizacao das diversidades e desigualdades de origem, as quais
fazem com que as necessidades educacionais e 0s tempos necessarios para
aprender sejam respeitados ao longo da intervencéo docente.

Dentro dessa perspectiva, portanto, quanto mais flexiveis sdo os ritmos de
aprendizagem, mais fracos sdo os enquadramentos destes. Sendo assim, neste
trabalho de investigagcdo, a categoria ritmos de aprendizagem poderia assumir 4
diferentes niveis de descricdo, indo do forte enquadramento (valor 1) até o
enquadramento fraco (valor 4)?®, comportando-se entre eles dois estagios
intermediarios.

As observacdes realizadas nos dois colégios investigados resultaram em
valores bastante proximos entre si (2,4 para o colégio Y e 2,5 para o Colégio X),
posicionando-os num campo intermediario no ambito da escala dos descritores
(ver figura 10), podendo-se dizer, aproximativamente, que o0s ritmos de
aprendizagem observados apresentaram tendéncia a forte. As observacdes
demonstraram que, em primeiro lugar, os ritmos de aprendizagem conduzidos
pela docente eram um reflexo direto da forma como as escolas se organizam,
como um todo. As cinco horas-aula diarias de 50 minutos cada, as 2 horas
semanais de trabalho com a Geografia e o condicionante da organizacéo
bimestral do processo de avaliagdo dos estudantes, sdo alguns dos elementos

comuns entre os dois colégios que influenciam esta posi¢cdo dos valores obtidos

%8 Como os valores de 1 a 4 ndo correspondem a for¢ga dos enquadramentos e das classificacoes,
mas sim as caracteristicas da préatica pedagdgica que favorecem a aprendizagem cientifica em
contextos de grande diversidade, fracos ritmos de aprendizagem possuem o valor mais alto (X++,
ou 4) dentro da metodologia proposta, justamente por representarem essa condicdo de melhor
favorecimento a este tipo de aprendizagem.
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por meio da observacdo, indicando a predominancia de pedagogias visiveis
dentro do ambito da sala de aula.

Pode-se dizer que, de maneira geral, as aulas e atividades eram
interrompidas sempre que necessario, a fim de se responder as duvidas e demais
guestionamentos daqueles que, por ventura, estivessem tendo dificuldades de
compreensdo. Além disso, a duragéo das atividades obedeciam as demandas de
tempo impostas pelos alunos, a fim de que as mesmas pudessem ser concluidas

por eles. Sobre esse aspecto, a professora destaca que:

O que eu planejo aqui [Colégio X], no pouco tempo que a gente tem e tudo
mais, pra duas aulas, 14 [Colégio Y] ja chegou a acontecer em quase um
més. E aqui em uma semana de aula eles fazem, e la eles levam quatro
aulas pra fazer. Até mais dependendo do conteudo. Essa é uma questao
gue, como eu nao vou dando conta do conteudo, eu vejo 0 que € mais
importante pra eles, pra vida deles. Sempre eu vou citando pra eles: olha
iISSO cai sempre no vestibular, nos concursos... pra dar uma estimulada

neles. (Entrevista, Professora A).

Esse trecho da entrevista concedida pela professora evidencia essa
abertura em flexibilizar os ritmos da aula, buscando oferecer mais tempo para as
atividades de acordo com a necessidade dos alunos. Além disso, destaca-se
também que no Colégio Y utiliza-se tempos maiores para a realizacdo de
atividades similares, gerando implicacbes nas escolhas realizadas pela docente
guanto aos contetddos que serdo mais ou menos privilegiados no ambito do
planejamento das aulas.

Em certa medida, pelo menos a partir da representacdo da professora, a
flexibilizacdo do tempo implica também em compressées no planejamento,
fazendo da rigidez do tempo destinado pelas instituicbes a Geografia dentro da
grade semanal de aulas (mesma quantidade e duragdo das aulas), um fator
limitante para um maior e mais desejavel enfraguecimento dos ritmos de
aprendizagem, o que favoreceria a aprendizagem dos sujeitos em situagao de
desvantagem (BERNSTEIN, 1996).

Tomando como referéncia Morais et. al. (2004), justamente em situacoes

como a experienciada no Colégio Y, marcada por maiores diversidades e
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desigualdades de origem (como sera melhor detalhado no tépico 4.2), € que as
experiéncias oferecidas aos alunos deveriam apresentar maiores niveis de
flexibilidade. A selecéo feita no Colégio X para o ingresso de estudantes, por mais
que estabeleca padrdes mais homogéneos de trajetdria de vida entre 0s seus
alunos, ndo suprime essa necessidade, a qual é suprida mediante um projeto
amplo e diversificado de atividades extra-classe.

Ademais, quando se observa o entorno das atividades que se desenvolvem
dentro da sala de aula, as possibilidades geradas no Colégio X apontam para
condicdo bastante distinta. De acordo com o depoimento da professora
entrevistada, neste colégio

Eles tém café filosofico, café sociologico, onde trazem temas e filmes para
debater com professores, alunos e funcionarios... Entdo, a gente esta
nesse grau aqui! E o caso do grémio que vocé acompanhou la [Colégio Y],
gue eles queriam fazer um grupo de leitura, teve um ou dois que se
escreveram pra participar, e morreu na casca. Nao foi pra frente. E aqui no
Colégio X tem o grupo de leitura. Sei da professora de lingua portuguesa

gue faz ali embaixo.

Segue destacando que:

E se a gente for olhar, em cada cantinho do colégio estd acontecendo
alguma coisa. Tem um projeto, tem uma saida, tem uma atividade... € bem
interessante isso. O colégio respira conhecimento (Entrevista, Professora
A).

Basicamente, esses espacos-tempos alternativos a aula parecem funcionar
como pontes adicionais de conexdao entre o estudante e a escola. Mesmo
podendo representar a iniciativa de determinados docentes por meio da
realizacdo de projetos por eles idealizados, fica clara a postura implicita no projeto
da escola em oferecer esses momentos, 0s quais sdo possiveis mediante o
suporte institucional e financeiro oferecido pelo Colégio. A agdo dos professores,
nesse caso, encontra respaldo e apoio hum projeto pedagégico amplo, que prevé

e fomenta esse tipo de atividade. Essa diversidade de atividades e experiéncias
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oferecidas aos estudantes do Colégio X parecem compensar a falta de uma maior
flexibilidade dos ritmos no contexto da sala de aula, suprindo eventuais demandas
por tempos e canais diferenciados para a motivacdo e a aprendizagem dos
estudantes.

No caso especifico da disciplina de Geografia, o Colégio X conta com uma
estrutura com planetério, observatério, recursos financeiros para saidas de campo
e vasto material didatico disponivel, os quais permitem situacdes diferenciadas de
aprendizagem, favorecendo ritmos contextualizados as necessidades dos
estudantes®. Tudo isso coloca diante dos docentes um ambiente de ensino que
favorece a proximidade do aluno com os saberes da ciéncia, atribuindo ao
professor mais autonomia em sua pratica, especialmente no que se refere ao
manejo das diferencas no ambito da aula.

Diante disso, pode-se afirmar que os ritmos de aprendizagem nas
realidades observadas precisam ser vistos de dois pontos de vista distintos,
sendo o primeiro deles a partir das condi¢cdes no interior da aula; e outro desde as
situacdes de aprendizagem geradas em seu entorno, ou seja, pelas atividades no
contra turno. Portanto, considerando esse primeiro ponto de vista, a combinacao
entre a rigidez imposta institucionalmente na formatagcdo dos tempos escolares, a
abertura da professora para receber as perguntas e respondé-las, bem como a
destinacdo de tempos considerados suficientes para a resolucédo das atividades
propostas, e a existéncia de mecanismos paralelos de recuperacdo de notas, é
possivel situar os dois colégios nessa zona intermediaria do espectro dos
descritores da categoria (ver figura 10). Contudo, ao olhar para esse segundo
ponto de vista, percebemos que o compassamento da pedagogia no Colégio X
atua de forma muito mais efetiva sobre a aprendizagem, propiciando experiéncias
educacionais mais capazes de acolher sujeitos em situacdes de desvantagem e

contribuir com seu desenvolvimento intelectual.

4.2. Os estudantes e seus contextos primarios de socializagéo

O campo recontextualizador pedagdgico, ou seja, a etapa do processo de

recontextualizacdo dos saberes disciplinares que engendra, enfim, o discurso

» As condic¢des estruturais da escola e suas implicagdes sobre a pratica pedagoégica e o curriculo
serdo analisadas mais detalhadamente no tépico 4.3, logo adiante no texto.
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pedagogico de reproducdo no ambito intraescolar, possui uma relacao direta com
0 contexto primario de socializacdo dos individuos, o qual é composto pelo
ambiente familiar e outros espacos e itinerarios que compdem suas experiéncias
cotidianas fora da escola (BERNSTEIN, 1996). Em outras palavras, (...) “a familia,
a comunidade, as relagcdes no grupo de colegas podem exercer sua propria
influéncia sobre o campo recontextualizador da escola e, dessa forma, afetar a
pratica dessa ultima” (idem, p. 279).

Isso quer dizer que a escola pode assumir saberes e discursos da familia
e/ou comunidade dos adquirentes como elementos para a constituicdo dos
parametros do discurso pedagoégico por ela oferecido, como também, este
discurso pode sofrer diferentes formas de resisténcia do contexto no qual se
insere, sendo essa interacdo entre escola e contexto primario de socializacao
uma “fonte potencial ou real de conflito, resisténcia e inércia” (idem, p. 280).

Considerando esses pressupostos e as demandas geradas a partir da
pergunta de pesquisa desta tese, € que se buscou construir um instrumento (ver
anexo lll) para uma tomada essencial de alguns elementos fundamentais acerca
do perfil dos estudantes dos dois colégios observados. Como afirmado
anteriormente, uma das principais diferencas entre eles é que o Colégio X realiza
uma selecdo de entrada, via analise das notas nos registros escolares dos
estudantes pretendentes a vaga. Esse processo tende a produzir uma retracao da
amplitude das diferencas entre os dois colégios, a qual se buscou verificar tanto
pelo questionario realizado com os estudantes, como também pelas observacdes
e falas da professora A.

O primeiro aspecto constatado diz respeito a idade informada pelos
estudantes. Considerando uma trajetdria escolar regular, espera-se que um aluno
do 1°. ano do Ensino Médio chegue nessa etapa da escolarizacdo com 14 anos
de idade, completando 15 ao longo do ano letivo. De acordo com o informado
pelos estudantes, no Colégio X 89% dos 64 estudantes que responderam o
qguestionario possuem 14 ou 15 anos de idade, enquanto no Colégio Y esse
namero é de 49% (de um total de 57 alunos).

Esse aspecto da idade, em uma medida ndo absoluta, demonstra que as
trajetérias escolares dos estudantes do Colégio X parecem ter sofrido menores

interrupgdes e situacdes inesperadas, com menores indices de reprovagdo e/ou
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pausas ao longo de seus itinerarios individuais. De acordo com a docente das

turmas

L4 no Colégio Y a gente percebe mesmo que tem alunos que estédo
refazendo as séries, varias vezes. Inclusive ndo levam a escola como se
fosse a prioridade na vida deles. (...) E vocé vé... eu tive uma reunido com
uma aluna, que ndo fazia tarefa, e a menina estava e 0s pais também
foram. Durante a conversa eu falando que ela ndo faz tarefa, ndo esta
estudando, esta indo mal... a mae virou pra menina e disse: ‘o0 negocio
mesmo é colocar vocé como diarista, e tirar vocé da escola”. Nossa aquilo
me parte o coracdo! E é essa a realidade, vocé tem um choque de
realidade ali. Coisa que aqui [Colégio X], possivelmente, eu ndo escutaria

isso (Entrevista, Professora A).

A professora chama a atencao, nesse caso, que as relacdes que os alunos
e sua familia estabelecem com a escola produzem diferentes representacées
sobre ela e também sao um reflexo dessas representacfes. Ao se constatar no
fragmento acima que as reprovacdes, por exemplo, refletem uma ideia
subdimensionada da importancia da escola na vida do sujeito, se corrobora com a

ideia de que

(...) a relagdo com o saber inclui provavelmente representacdes que ndo
sao “artefatos”. Frequentemente, porém, sdo representacdes de outras
coisas, ndo, do saber. (...) Assim, a relacdo com a escola pode envolver
representacdes da escola, mas, também, do futuro, da familia, presente e
futura, do trabalho e do desemprego na sociedade de amanha, das
tecnologias modernas, etc (CHARLOT, 2000, p. 84).

Destacando esse aspecto mais antropoldgico acerca do envolvimento dos
sujeitos com a escola, percebe-se que tais relacbes com o saber — entendidas
agui como um conjunto de relagbes que um sujeito mantém com um objeto ou
conteudo de pensamento, que tem a ver com o desejo de saber e € um reflexo do
conjunto das representacdes sociais dos individuos que interagem entre si e
conformam tais relagbes (CHARLOT, 2000) — possuem uma estreita relacdo com

0 que Bernstein (1996) chama de contexto primario de socializagdo. Tal contexto,



160

de certa forma, tem o potencial de produzir tais representacdes diferenciadas da
escola, o que promove distintas posturas de envolvimento com ela.

Outro dado interessante que os questionarios® trazem para este debate diz
respeito & ocupacao/profissdo dos pais e/ou responsaveis. No questionario,
solicitou-se aos alunos que informassem tais profissbes, as quais foram
classificadas durante as analises a partir de dois tipos ideais, construidos a partir

da relacéo entre a teoria e 0 observado:

a) Tipo 1: Profissdes relacionadas a um contexto de comunicacéo regido
por codigos que tendem ao restrito, como servicos gerais, motorista,
porteiro, etc, cujos significados da comunicagao no trabalho dependem de
uma relagao mais direta com o contexto vivido imediato;

b) Tipo 2: Profissdes relacionadas a um contexto de comunicacao regido
por codigos que tendem ao elaborado, como professor, advogado,
engenheiro, etc, cujos significados da comunicacdo no trabalho possuem

maior independéncia do contexto vivido imediato.

Partindo desse referencial e das informacdes prestadas pelos 121
estudantes que participaram dessa etapa da pesquisa, constata-se que no
Colégio Y 82% dos pais e/ou responsaveis ocupam-se em profissdes ligadas ao
tipo 1, enquanto no Colégio X esse numero restringe-se a 55%. Dessa forma,
enquanto apenas 18% dos pais/responsaveis do Colégio Y se ocupam de
atividades que tendem a privilegiar cddigos elaborados de comunicagcdo, no
Colégio X esse dado representa 45%, ou seja, quase a metade deles. Em certa
medida, percebe-se que existe uma tendéncia de que os estudantes do Colégio X
em maior numero venham de familias cujos responsaveis atuam em contextos de
comunicacao regulados por codigos mais elaborados.

De certa forma, isso reflete as relacbes de classe que perpassam o
ambiente social nas duas realidades investigadas, cabendo aqui a lembranca e o

destaque que, por relagcbes de classe, entende-se o conjunto das

(...) desigualdades na distribuicdo de poder e nos principios de controle
entre grupos sociais, principios que sao realizados na criacéo, distribuicéo,

% Ver no anexo V as tabelas com o total das respostas dos alunos para cada uma das questbes
do questionario.
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reproducé@o e legitimagdo dos valores fisicos e simbodlicos que tém sua
fonte na divisdo social do trabalho (BERNSTEIN, 1996, p. 27).

A posicdo dos sujeitos e das familias no espectro dessas relagdes,
portanto, permitem a constituicAo de diferentes contextos primarios de
socializacédo. Geralmente, devido aos compassamentos (ritmos de aprendizagem)
que tendem a se mostrar como fortes, que é o que se verifica nas realidades
observadas neste trabalho de investigacdo, o curriculo escolar impée uma
necessidade peculiar de um segundo lugar para sua aquisicdo, que é o lar.
Segundo Bernstein (1996), ritmos de aprendizagem mais fortes impostos por uma
organizagdo mais rigida (visivel) da pedagogia escolar, exige que “o tempo na
escola deve ser suplementado pelo tempo pedagogico oficial no lar, e o lar deve
fornecer um contexto pedagdgico e um controle do aluno para permanecer
naquele contexto” (idem, p. 112). Sendo assim, em contextos familiares (de
socializacdo primaria) onde circula de forma mais comum discursos
fundamentados em codigos elaborados, tende-se a produzir um ambiente de
melhor relacdo com a escola, se reconhecendo e tornando legitimas as regras do
dispositivo pedagoégico que ddo origem aos ritos escolares e conformam os
discursos pedagogicos no interior da escola.

Tabela 3. Total de respostas a pergunta “como vocé sente a cobranga de sua

familia com relacéo a escola?”

Col. X Col. X Col Y Col. Y
(absoluto) | (relativo) ] (absoluto) | (relativo)
Eles esperam que eu conclua o EM e arrume 3 59, 21 37%
um bom emprego
Eles esperam que eu passe em algum 15 239, 6 1%
vestibular
Eles esperam que eu entre numa universidade 35 559, 19 339
0 0

de exceléncia (UFPR, UTFPR, etc)
Elgs me deixam mais a vontade, ndo me sinto 9 14% 1 19%
muito cobrado(a)
Outras respostas 2 3% 0 0%
Total de respostas 64 100% 57 100%

Fonte: Trabalho de Campo, 2016.
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Ainda sobre essa questéo, a tabela acima apresentada destaca outro dado
que demonstra essa relacdo da familia com a escola, especialmente sobre a
expectativa da familia sobre a trajetéria escolar dos estudantes das duas escolas.
Esta mostra que a primeira alternativa foi a que mais apresentou contraste nas
respostas, a qual indicava uma ideia de que a expectativa dos pais para depois da
concluséo do Ensino Médio era de que seu filho(a) arrumasse um bom emprego
logo apds concluir o Ensino Médio. Esse dado parece demonstrar, acima de tudo,
uma representacdo que os alunos fazem acerca da expectativa da familia, o que
de certa forma, contribui para a constru¢cdo de uma representacao especifica do
papel da escola em suas vidas. No Colégio X, portanto, os estudantes tendem a
crer que seu contexto familiar estabelece objetivos mais ambiciosos para a
prépria carreira escolar.

Contudo, ao perguntar para os estudantes entrevistados sobre sua prépria
expectativa com relacdo ao seu futuro depois do Ensino Médio, a maioria deles
indica o desejo de fazer uma faculdade (67% no Col. X e 60% no Colégio Y)*,
numa propor¢ao muito similar entre os dois colégios. Por mais que alguns ainda
ndo tenham uma decisdo tomada sobre o seu proprio futuro, ha um
reconhecimento claro por parte deles de que a escola também possui essa funcao
de qualificacdo, a qual possibilitara escolhas profissionais pertinentes as
potencialidades e desejos de cada um.

Ao observarmos, entretanto, 0os cursos inicialmente pretendidos por esses
alunos do 1°. ano do Ensino Médio, percebe-se diferentes padrbes de expectativa
guando se compara as duas realidades.

Como se observa na tabela a seguir, os cursos indicados pelos estudantes
foram classificados em 3 classes distintas, baseando-se na relacdo candidato
vaga do vestibular 2016 da Universidade Federal do Parana®. Tal relagéo foi
selecionada para referenciar tal analise devido a diversidade de cursos oferecidos
pela instituicdo, como também, seu amplo reconhecimento na regido onde a

pesquisa foi realizada.

% Ver a totalidade das respostas (dessa e outras questdes) no anexo V.
s Disponivel em http://www.nc.ufpr.br. Acesso em 20 de novembro de 2016.
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Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) (relativo) |(absoluto) | (relativo)
Alta relacéo candidato/vaga 38 59% 20 35%
Média relacéo candidato/ivaga 3 5% 8 14%
Baixa relacdo candidato/ivaga 0 0% 9 16%
N&o informou 23 36% 20 35%
Total de respostas 64 100% 57 100%

Fonte: Trabalho de Campo, 2016.

As classes foram atribuidas de acordo com um padréo de distribuicdo
aferido de acordo com os seguintes critérios:
a) Baixa relacdo candidato/vaga: 1 a 6 candidatos por vaga,;
b) Média relacdo candidato/vaga: 6,1 a 15 candidatos por vaga;
c) Alta relacdo candidato/vaga: mais de 15,1 candidatos por vaga.

Partindo desse referencial, pOode-se perceber que existe uma maior
tendéncia de os estudantes no Colégio X estarem dispostos, ou pelo menos
imaginarem a possibilidade, de frequentar cursos universitarios de alta
concorréncia, como direito, medicina e engenharias (59%, contra 35% no Colégio
Y).

Seguindo 0 mesmo principio de ndo se absolutizar o dado, pode-se afirmar,
contudo, que ha uma interacdo observavel entre as expectativas das familias (e
dos estudantes) com as relacdes de classe na qual se inserem, sinalizadas pela
ocupacao dos pais, especialmente. De acordo com Bernstein (1996), tais relacées
posicionam os sujeitos no mundo e “geram, distribuem, reproduzem e legitimam
formas distintivas de comunicagdo, as quais transmitem cddigos dominantes e
dominados, e que, no processo de adquirir esses codigos, 0s sujeitos sao por eles
diferentemente posicionados” (idem, p. 28). Partindo dos pressupostos da teoria
de Bernstein, as diferencas no envolvimento dos estudantes com a aula,
conforme verificado nas observacdes e corroborado com a fala dos professores
nas entrevistas, indicam que a familiaridade com os diferentes tipos de codigo e
seu respectivo manejo por

parte dos estudantes, depende desse seu
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posicionamento no mundo. Esse posicionamento, entdo, ao refletir posicdes de
classe, provoca a geracdo de representacbes sobre a escola e o futuro que
influem na ambicdo das expectativas de cada um e nos comportamentos
verificados na escola.

Quando sao analisadas as respostas dos alunos a pergunta “que tipo de
atividade vocé realiza quando n&o esta na escola” (ver topico 7 do anexo V)
percebe-se uma similaridade dos resultados entre os dois colégios quanto aos
estudantes que praticam atividades esportivas (em torno de 30% deles), que
utilizam de redes sociais (aproximadamente 70%), escutam musica (perto de 70%
do total), dentre outras. A popularizacdo da internet e do acesso as redes sociais
e outros produtos da cultura popular de massa, como seriados de TV voltados
para o publico jovem, por exemplo, indica que independentemente do
posicionamento dos sujeitos no espectro das relagcbes de classe, o consumo de
determinados bens e equipamentos culturais tende a ser massificado, o que faz
do cotidiano desses sujeitos serem preenchidos por elementos que, em principio,
mostram-se bastante comuns entre si.

Este aspecto da realidade observada, admite-se aqui, talvez ndo expresse
a totalidade das condicbes encontradas em diferentes contextos. Ao
considerarmos outras realidades mais distantes de grandes centros como
Curitiba, podem-se constatar outras situacbes. Uma das professoras
entrevistadas, por exemplo, ao se referir a um dos colégios em que leciona,

localizado no municipio de Teixeira Soares, Parana, afirma:

No6s temos uma realidade tdo diferenciada no sentido que eles ndo tém
acesso nem a um computador. A grande maioria dos alunos nunca mexeu
num computador. Eles ndo saberiam ter um acesso. Eles ndo tém acesso a
uma leitura diferenciada, muitos deles ndo tém acesso a uma informacéo, a
internet, a um celular. Tudo é muito longe deles. Entdo sédo formas
diferentes de se trabalhar e se chegar ao mesmo objetivo que é o
conhecimento. Entdo sdo desigualdades muito grandes dentro da prépria

rede (Entrevista, Professora C).

Nesses casos, além da escola possuir um papel central na democratizacéo

dos acessos aos bens e equipamentos digitais, ela também assume um outro
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nivel de complexidade e diversidade, exigindo dos docentes uma atencdo maior
as dificuldades e caréncias existentes nesses contextos de realizacdo da prética
pedagogica.

Com relacdo as escolas observadas, podde-se verificar, ainda, que no
Colégio X um maior nimero de estudantes frequenta aulas particulares de reforco
(14% no Colégio X contra 2% no Y), e também, que uma maior quantidade deles
demonstra que a leitura faz parte de seu cotidiano com mais intensidade. (12%,
contra 2% no Colégio Y). Esses dados, de certa forma, indicam a presenca de um
publico que se ocupa com as questdes escolares, também, em momentos em que
nao estdo na escola, demonstrando uma tendéncia de maior proximidade e
envolvimento com os ritos nela oferecidos. Ao se referir a esses estudantes do

Colégio X, a professora das turmas afirma que:

Eles leem mesmo. A gente percebe que depois de uma atividade ou prova
eles pegam os livros, eles estdo ja acostumados. Eu percebo que eles tém
relacéo com a leitura. E interessante. (Entrevista, Professora A).

As respostas dos estudantes das duas escolas investigadas as trés
questdes da segunda parte do questionario, por fim, revelam um timido contraste
entre as opcodes feitas por eles. Conforme apresentadas no anexo lll, essas
Gltimas trés questdes tinham como tema conteldos tratados durante o periodo de
observacdo. A primeira questdo tratava do conceito de eroséao, a segunda fazia
referéncia a crosta terrestre e, por fim, a terceira versava sobre o efeito estufa,
ponto discutido durante a atividade da trena geoldgica.

As questdes elaboradas ofereciam trés possibilidades de respostas. Uma
das alternativas foi construida com base em discurso vertical (DV), outra estava
fundamentada mais fortemente em discurso horizontal (DH) e a outra em
aspectos mais relacionados a uma énfase regulativa (DR) do discurso
pedagogico. Conforme também é demonstrado no anexo lll, por exemplo, na
primeira questdo que tratava do tema da erosdo, as alternativas assim se
caracterizavam, tomando como base suas énfases:

a) (énfase em discurso vertical) E o processo de desgaste do solo
provocado pela acdo das chuvas, rios, ventos, geleiras e outros agentes

externos de modelacéo do relevo.
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b) (énfase em discurso horizontal) Pode ser entendida como crateras no
solo (grandes ou pequenas) provocadas pela agua e outros agentes. Os
deslizamentos de terra sao exemplos de erosao.

c) (énfase em discurso regulativo) E um problema ambiental provocado
pelo ser humano, que causa 0 desgaste do solo. Provoca muitos

problemas em areas urbanas e também na agricultura.

Diante disso, os estudantes foram convidados a assinalar a alternativa que
representasse a melhor resposta pra eles, ou seja, aquela que eles consideravam
conter a explicacdo mais clara. Os resultados podem ser sintetizados na tabela a

seqguir:

Tabela 5. Total de respostas a parte Il do questionério

Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) | (relativo) J(absoluto) | (relativo)
DV (énfase em discurso vertical) 104 54% 81 47%
DH (énfase em discurso horizontal) 29 15% 27 16%
DR (énfase em discurso regulativo) 59 31% 60 35%
N&ao respondeu 0 0% 3 2%
Total de respostas 192 100% 171 100%

Fonte: Trabalho de campo, 2016.

Como se percebe por meio da tabela, a distribuicdo dos percentuais
apresenta-se de uma forma bastante similar nos dois colégios investigados. As
alternativas que continham énfase em DV foram as mais assinaladas, em ambos,
representando, praticamente, metade das respostas auferidas. No Colégio X, no
entanto, esse percentual foi um pouco maior, chegando a 54% das respostas
obtidas, enquanto no Colégio Y esse numero foi de 47%. Admitindo-se as
potenciais diferencas nas respostas, as quais refletem o posicionamento dos
sujeitos e a forma como a pratica pedagogica se realiza e induz o curriculo na
escola, as notadas similitudes chamam a aten¢ao pois indicam que por maiores

gue sejam essas diferencas, quando tais estudantes sdo expostos a situacgdes e
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postulados conceituais semelhantes, suas reacdes tendem a nao apresentar
amplas distingdes.

Por fim, a receptividade ou, pelo contrario, o conflito, a resisténcia e a
inércia impostos pelo contexto primario de socializacdo ao campo
recontextualizador pedagdgico, € um dos elementos que influi na definicdo do
ambiente das praticas pedagdgicas na escola e na conformacg&o do curriculo que
€ comunicado por elas. Os dados obtidos, portanto, demonstram que a geracao
de contextos adequados para a aprendizagem de discurso vertical ou instrucional
na escola possui uma relagéo direta com um sistema de condicionantes sociais e
institucionais. Um melhor reconhecimento da legitimidade das regras do cédigo
pedagogico por parte dos estudantes, um contexto primario de socializacdo que
favorece relacbes e representacdes do saber e da escola mais adequados a
aprendizagem cientifica, como também, um ambiente escolar gerador de reforcos
positivos que promovam a valorizacao e o reconhecimento do sucesso escolar, de
acordo com o que sugere a perspectiva tedrica e metodologica aqui adotada, sao
alguns dos fatores que compdem esse sistema de condicionantes.

Como argumentado anteriormente, enquadramentos mais fracos nos
compassamentos que privilegiem um melhor trato da diversidade e das
necessidades educacionais especificas que todos possuem, sdo condicdes
imprescindiveis para que tais condicionantes possam ser admitidos com mais
efetividade na pratica escolar. Sendo assim, a maneira como as escolas se
organizam e dispdem dos bens educacionais necessarios a aprendizagem é uma
dimensdo importante de condicionamento da pratica pedagogica, a qual sera

tratada com mais detalhes a seguir.

4.3. RelagBes entre curriculo e estrutura da escola

Tomando por base o modelo do discurso pedagdgico (ver figura 2)
proposto por Bernstein (1996), a constituicdo do curriculo é um resultado
complexo de sucessivas etapas de recontextualizacdo pelas quais o discurso
disciplinar é relocado em seus diferentes contextos de enunciagdo. As escolhas
curriculares realizadas no ambito intraescolar, ou seja, no campo
recontextualizador pedagodgico, sdo o produto da interagcdo entre diferentes

perspectivas e projetos de futuro compartilhados por todos os sujeitos envolvidos
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no processo da comunicagao escolar - transmissores e adquirentes —, estando
esta diretamente perpassada pelas disposi¢cdes do tempo e do espaco escolares.

Essas diferentes disposicdes dos tempos e espacos, duas importantes
dimensdes da etapa do processo de recontextualizacdo que ocorre na escola,
atuam diretamente sobre a forma como o0s discursos instrucionais serao
embutidos no discurso regulativo, determinando a forma e a intensidade com que
os diferentes grupos sociais serdo posicionados em relacéo a eles. O trabalho do
professor, conforme se depreende da teoria de Bernstein, é diretamente tributario
desses elementos, influindo no que Sacristin (1991) chamou de
irresponsabilidade relativa do professor sobre o conjunto dos processos
educativos que se desenvolvem na escola.

Conforme afirmou-se anteriormente, uma maior forca da escola para a
mobilizagdo e engajamento dos estudantes depende de uma maior flexibilidade
de ritmos e espacos escolares, ou seja, do compassamento da pratica educativa,
a fim de que se tornem capazes de atender as mdiltiplas demandas dos
estudantes e possam resultar em um produto final menos desigual, ou seja, no
oferecimento de um curriculo que permita a todos o acesso pleno a um conjunto
basico de conhecimentos que ofereca aos sujeitos sua ampla inser¢do no mundo,
em suas multiplas dimensdes.

Como ja argumentado aqui, 0 compassamento das aulas observadas nos
dois colégios investigados, analisado no ambito da categoria ritmos de
aprendizagem, apresentaram valores bastante similares quando sdo comparadas
as duas instituicdes. Contudo, quando se lan¢ca um olhar mais detalhado para o
conjunto das atividades que se desenvolvem no entorno das aulas, verifica-se que
no Colégio X a diversidade de equipamentos, procedimentos e espacos
alternativos de aprendizagem permitem o estabelecimento de um ambiente de
aprendizagem mais favoravel ao tratamento da diversidade, e que coloca os
sujeitos aprendizes numa condicdo de maior atividade (e nao, passividade)
perante os saberes que lhes séo oferecidos via curriculo escolar. Sendo assim, o
que se verificou na pratica € que 0 universo das experiéncias pedagogicas
programadas e oferecidas no entorno da aula influem, direta ou indiretamente, na
conformacdo do curriculo, pois induzem representacbes do conhecimento e

relacdes com o saber que favorecem um ambiente proficuo de aprendizagem.
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De acordo com o que descreve a professora observada, no Colégio X, por

exemplo:

Tem planetério, observatorio, tem os laboratérios de quimica fisica e
biologia que funcionam, com aulas mesmo de laboratério, fazendo mesmo
as experiéncias e eles levam muito a sério. (...). L4 [no Colégio Y] tem uma
sala de reforco, de acompanhamento, mas sao poucos que vao. Aqui,
principalmente a questdo do esporte no contra turno. E volei, é xadrez, é
futebol, é tudo... eles tém o contra turno. Os atletas... E um grupo muito
grande de atletas, os que ficam no judé... Os professores tem carga horaria

do colégio (Entrevista, Professora A).

Ao interromper a professora perguntando se “o Estado custeava o

pagamento das horas-aula dos professores nessas atividades”, ela responde:

Isso! E da condi¢do para o aluno, e ai aquele aluno que fica o dia inteiro
tem alimentacdo. Seria o almoco, e tem os lanches também, dependendo
do horéario que o aluno vem, se pega o intervalo deles, ai também fica...
Estando aqui dentro... s6 ndo € aberto para a comunidade, porque tem a
comunidade que vem, faz o celem [centro de linguas], a escolinha, curso
de linguas, teatro... Tem muito aluno no contra turno, sempre fazendo
alguma atividade, e o forte também €& o esporte, mas também tem
escolinha e o celem, centro de linguas. Assim... tem o Celem I4 [no Colégio

Y] mas néo € muito procurado (Entrevista, Professora A).

Como pode-se perceber, no Colégio X o envolvimento do aluno com a
escola se da mediante um projeto institucional amplo que oferece uma gama
diversa de atividades que se desenvolvem no ambito das aulas e em seu entorno,
claramente fundamentadas numa perspectiva de formacao integral dos sujeitos
aprendizes. O esporte, nesse contexto, parece ocupar um lugar central, contudo,
0s grupos de estudo de filosofia e sociologia, o clube de leitura e de astronomia,
assim como o planetario, laboratérios e outros equipamentos do colégio,
promovem também diferenciadas vias de acesso ao conhecimento, alterando os

compassamentos no ambito mais geral da escola.
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Segundo ainda destaca a professora entrevistada, tais atividades sao
coordenadas por profissionais remunerados para tal, sem improvisos e
adaptacdes, seja em sua carga horaria destinada a permanéncia no colégio ou na
forma de atribuicdo convencional de aulas. Além disso, ao inserir tais atividades
no projeto amplo de formacdo da escola, ttm-se a possibilidade de se olhar pra
elas como parte integrante de seu curriculo oficial, podendo se constituir como
objeto de debate e aprimoramento constante. Nesse ponto, encontra-se uma
evidéncia clara que o fator investimento desempenha um papel central na
conformacdo das experiéncias pedagodgicas na escola e, por conseguinte, na
estruturacdo do curriculo e dos discursos pedagoégicos que elas transmitem.

O Colégio X, como ja se falou anteriormente, possui um regime especial de
funcionamento, o qual conta com uma dotacdo orcamentaria propria, podendo,
inclusive, fazer a contratacao direta de profissionais temporarios e de servigos por
meio de uma estrutura financeira existente no proprio estabelecimento. Essa
condicdo, além de oferecer um maior volume global de investimentos diretos na
instituicdo, facilita a realizacdo de atividades paralelas a sala de aula. As saidas
de campo, no caso da disciplina de Geografia, s&o uma amostra dessa situacao.

Durante o ano de 2016, como ja destacado anteriormente, as turmas de 1°.
ano observadas realizaram sob orientacdo da professora da turma uma saida de
campo para o Parque de Vila Velha. Aproveitando-se de uma situacdo em aula
em que conteudos ligados a geomorfologia estavam sendo trabalhados, a saida
tinha um papel de estabelecer novos pontos de contato entre os alunos e 0s
conceitos da disciplina. Ao se perguntar durante a entrevista se tais saidas de
campo impactavam a aprendizagem dos alunos, a Professora A, que conduziu 0s
trabalhos tanto dentro da sala de aula como também na atividade de campo,

responde positivamente:

Muito, muito... (...) Das turmas que foram eu tive 3 alunos que nao foram.
Dois de uma turma que estavam nos jogos da primavera, que nao foram
porgue ndo puderam, e uma que teve conjuntivite. Entdo assim: ndo foram
porgue realmente ndo deu, ndo podiam, mas se nao eu teria 100% de
adesdo dos alunos... SO0 que em contrapartida, o colégio banca tudo!

(Entrevista, Professora A).
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Ao relatar o envolvimento dos alunos a professora destaca o interesse que
esse tipo de atividade gera nos comportamentos e na sua postura em relacdo aos
conteudos que estdo sendo trabalhados em sala, evidenciando mais uma vez a
importdncia em se alterar os compassamentos da pratica mediante uma
diversidade maior de experiéncias e atividades didaticas. Os compassamentos,
de acordo com Bernstein (1996) e Morais et. al (2004), fazem parte da dimensao
pratica da comunicagdo pedagdgica, ou do “‘como” do discurso pedagogico, e
representam um dos aspectos do processo de transmissdo das mensagens
conduzidas por esse discurso. Por outro lado, como ja debatido anteriormente, a
clareza acerca do que se considera curriculo e das fronteiras entre os diferentes
tipos de discurso que compdem o discurso pedagogico constituem o “o qué”
dessa pratica, e representam o contetdo, em si, do que é considerado legitimo de
ser ensinado na escola. Dentro desse dmbito, destaca-se a maneira como ocorre
0 acompanhamento curricular e a assisténcia pedagdgica nas escolas
observadas, especialmente no caso do Colégio X.

Nessa instituicdo existe uma pedagoga especifica para cada disciplina
trabalhada na escola, a qual presta assisténcia e acompanha a realizagcdo do
sequenciamento proposto no planejamento dos professores. O trabalho do setor
pedagdgico, dentro dessa dindmica, se especializa, o que pode refletir, direta ou
indiretamente, na supervisdo do curriculo que estda sendo trabalhado. Esse
acompanhamento é feito mediante reuniées semanais nas quais a pedagoga da
area vai até a sala da coordenacdo de Geografia e faz um trabalho individual com
cada professor pra saber como estd o andamento das aulas e para auxiliar os
professores na realizacdo do curriculo (Entrevista, Professora A). Esta sala da
coordenacao é um espaco que funciona como uma “sala de professores por area
de conhecimento”, a qual dispde de uma biblioteca basica com livros académicos,
didaticos e paradidaticos da area de Geografia, de computador com acesso a
internet, materiais didaticos, mapas, mesa de reunido e espacgo para permanéncia
dos professores em suas “horas-atividade”. Em contrapartida, ainda de acordo
com o depoimento da propria professora observada, no Colégio Y existe uma
condicdo de maior autonomia dos professores sobre o curriculo e seu
sequenciamento, bem como sobre o compassamento das aulas, sem ocorrer
acompanhamentos mais pormenorizados de sua realizagdo ao longo dos

periodos letivos.
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Ao que parece, analisando as particularidades nos dois colégios
observados, essa estrutura e organizacédo do trabalho na escola tende a produzir
diferentes niveis de rigor quanto ao andamento das aulas, o que contribui para a
criacdo de condicOes particulares de realizacdo curricular. Ou seja, concorda-se
agui com a ideia de que, ao se promover o enfraquecimento do compassamento e
a flexibilizagdo do “como” da atividade pedagodgica, altos niveis de proficiéncia
investigativa, profundidade conceitual e de intradisciplinaridade estardo na
dependéncia de maiores rigor e atencdo no acompanhamento da realizacdo dos
planejamentos, sendo este um referente imprescindivel para a manutencdo de
critérios e padrdes para que a pratica pedagdgica ndo seja esvaziada durante
esse necessario enfraquecimento dos ritmos de aprendizagem. Dessa maneira, a
aprendizagem com significado efetuada pela promocéo da diversidade de praticas
e formas de ensino parece depender diretamente da construgédo de parametros
curriculares transparentes e legitimamente aceitos entre os sujeitos implicados na
comunicacao intraescolar. Dessa forma, a coesdo dos profissionais em torno do
projeto da escola, neste caso promovida pelo constante acompanhamento e
suporte oferecidos pelo setor pedagogico da escola, mostrou-se um elemento
importante na realizacdo dessa dinamica.

As disposicdes curriculares, por sua vez, tendem a produzir condi¢des para
a reformulacéo da organizacdo da aula e da estrutura da escola. De acordo com o
qgue se infere a partir da fala da Professora C, por exemplo, ao se conceber o
curriculo a partir de uma perspectiva diferenciada, tende-se a induzir a

organizacao dos espacos e tempos escolares de maneira distinta:

Aqui no Colégio Z a gente trabalha com a metodologia das oficinas da
aprendizagem que é pautada na pesquisa. E pesquisa (!). O aluno sempre
trabalha a pesquisa, 3 bibliografias, confronto de ideias, busca diferentes
autores, diferentes referéncias para aquele mesmo tema. Entdo qual a
melhor forma de trabalhar isso para que ele tenha que ir buscar: Trabalhar
situacdes de desafio, que a gente fala que é aquela boa pergunta. Vou dar
um exemplo de um tema que eu trabalhei numa oficina essa semana. O
tema € toda a evolugdo fisica da dinamica terrestre. Formacdo e
transformacao da crosta e relevo. Cheguei na sala, depois que apresentei o

ementario, trabalhei questdes mais pontuais, eu joguei um desafio no
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guadro: De onde vem a terra que forma a Terra? Eu coloquei isso no
guadro e deixei... E ali eles vao ter que comecar a pensar... A terra com t
minasculo é a terra solo, substrato fisico... e de onde vem o substrato

fisico, a massa que formou ou planeta Terra (Entrevista, Professora C).

O Colégio Z, que € uma instituicdo privada localizada no nudcleo urbano da
Cidade de Irati (PR), se caracteriza por possuir uma metodologia de ensino
fundamentado na pesquisa e por uma conformacédo curricular baseada na
interacdo entre as diferentes disciplinas do curriculo por meio de oficinas de
aprendizagem. Tais oficinas de aprendizagem s&o ndcleos teméticos Unicos que
induzem o trabalho nas diferentes disciplinas durante determinados periodos de
tempo, as gquais tem seu sequenciamento adaptado a sucessdo bimestral de
temas trabalhados ao longo do Ensino Médio. A metodologia fundamentada na
pesquisa exige a disponibilidade de diferentes bibliografias, acesso a internet e
outras fontes de pesquisa, bem como, induz uma reorganizacdo dos espacos da
sala de aula, onde as carteiras estdo sempre dispostas em grupos, permitindo
uma interagcdo constante e efetiva entre os estudantes, que atuam de forma
colaborativa nos projetos desenvolvidos.

Além disso, essa metodologia permite também o enfraquecimento do
enquadramento do compassamento, sendo que a organizacao curricular favorece
a flexibilizacdo do sequenciamento, ja que as turmas sdo multiseriadas e as
escolhas da sequéncia em que os estudantes participardo das oficinas ao longo
dos 3 anos do Ensino Médio € de responsabilidade do proprio aluno. Mesmo
nessas condi¢Bes, o curriculo aparenta possuir um balizamento bastante claro.

Nas palavras da professora entrevistada:

A gente tem 2 a 4 eixos ligadores, elos, palavras-chave. Por exemplo:
Cidadania, Ciéncia e tecnologia, e sustentabilidade. Esses sdo as trés
coisas, objetivos especificos que o objetivo geral quer cumprir. Ai as
disciplinas tém 14, na oficina “Fta mundo b&o*” por exemplo, ciéncia e

tecnologia. A geografia vai trabalhar la agricultura e sistemas agricolas e

% As oficinas s&o nominadas com termos e expressdes que visam chamar a atencdo dos
estudantes e instigar sua curiosidade. Nesse caso, a tematica da oficina tem a ver com as
guestbes do campo, sendo seu titulo uma referéncia a uma telenovela apresentada numa rede
aberta de televiséo, a qual apresentava situagfes e cendrios do cotidiano agrario brasileiro.
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modernizacdo do campo, o professor de quimica vai trabalhar quimica
organica, e vai se encaixar aqui também. Todas essas matérias afins se
ligam ao desafio. E algumas areas se ligam entre elas fazendo uma teia de
conteudos. Quando o aluno escolhe oficina, ele tem acesso a isso, porque
ele vai ter que visualizar, porque ele precisa saber quais conteudos ele ja
fez, porque ele ndo pode repetir o que ele ja fez. A gente tem uma
monitoria bem séria dos segmentos, os pais também tém acesso a isso.
Entdo ele vai escolher qual ele quer... Ai ele vai ver os conteudos, quando
ele vé ja tem o ementario, que sdo as competéncias e habilidades

(Entrevista, Professora C).

Como se percebe a partir do que se destaca da fala da Professora C, a
organizagdo curricular da escola induz sua estrutura de funcionamento,
disponibilizagédo de materiais, disposi¢cdo das carteiras na sala de aula, acesso a
equipamentos e bens de tecnologia e informacao, dentre outros elementos. Tudo
isso evidencia a estreita relacdo entre a estrutura da escola e a organizacdo do
curriculo, e a reciprocidade de determinacdes que um desses aspectos produz
sobre o outro.

Sendo assim, defende-se aqui a ideia de que ao se falar de curriculo ndo
se pode negligenciar os aspectos relativos a estrutura da escola, como também,
nao parece coerente pensar em reformulagdes nessa estrutura e na disposi¢ao
dos tempos, espacos e recursos pedagoégicos sem um projeto claro sobre como
se concebem os movimentos de ensinar e aprender, o curriculo e os discursos
pedagogicos que serdo conduzidos por essa estrutura. Caso contrario, teriamos
otimos curriculos prescritos impossiveis de se realizarem ou oOtimas instalacées
de escola que ndo servem a propdsito nenhum.

Diante disso, cabe destacar que a realizacdo significativa dos curriculos, as
quais dependem de altos niveis de exigéncia conceitual, proficiéncia investigativa
e intradisciplinaridade, como também, de fracos compassamentos e relagbes
abertas de comunicacdo, dentro outros condicionantes, esta em relacdo direta
com os investimentos destinados para esse fim. Considerando que pedagogias
mais flexiveis, ou invisiveis, possuem custos de transmissdo mais elevados
(BERNSTEIN, 1996), recai sobre o debate publico contemporaneo a

responsabilidade para a definicdo de prioridades e metas claras, a fim de se
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oferecer percursos formativos e ambientes de aprendizagem que tenham a
capacidade de dar conta do contexto de extrema desigualdade que caracteriza a
sociedade brasileira.

Tais desigualdades que séo, acima de tudo, desigualdades de poder e de
voz, compdem a base dos desafios que conformam a atividade docente na
atualidade, e por possuirem uma origem nas desigualdades de acesso ao
conhecimento, o papel dos professores, inegavelmente, é central nesse
enfrentamento. Contudo, mais uma vez aqui se evoca 0 pressuposto de que a
qualidade na educacdo passa também por outros elementos que circundam a
atividade docente imediata, e devem ser objetos de debate e de planejamento da
escola, como um todo. Melhores condicGes de trabalho e carreira, disposicédo e
acesso a materiais pedagdgicos, melhor formacdo inicial e continuada,
mobilizacdo do conjunto dos profissionais da escola, entre outros, sao alguns
desses fatores que permitirdo um ambiente de maior motivagédo e autonomia dos
professores, favorecendo também uma maior legitimacdo dos processos de

controle e reconhecimento do trabalho docente.

4.4. O conhecimento geogréfico e as desigualdades educacionais

A pesquisa de campo demonstrou que a pratica comunicativa nas escolas
observadas assume caracteristicas bastante particulares, que séo reflexo de um
conjunto de fatores que interagem entre si. Este € composto pelo contexto
primario de socializagdo dos sujeitos, seu envolvimento e motivagcdo com 0s
estudos, a estrutura da escola, sua organizacdo e as escolhas curriculares feitas
pela professora que decorrem da interacdo entre todos esses aspectos. Tais
especificidades, conforme se apresentou anteriormente, especialmente no que se
refere ao “o que” da pratica pedagdgica, se expressam nos resultados aqui
apresentados mediante diferentes niveis de exigéncia conceitual, proficiéncia
investigativa e de intradisciplinaridade do curriculo que se realiza no ambito da
aula.

Tudo isso parece indicar que a efetividade da forca e do papel da escola
dependem da constituicdo de projetos curriculares articulados a disponibilidade de
tempos, recursos e equipamentos de suporte adequados, a fim de se considerar a

complexidade dos contextos nos quais a escola atua. A escola convencional, esta
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que € caracterizada por compassamentos (ritmos de aprendizagem) fortes e pela
rigidez das fronteiras entre espacgos de alunos e professores, se mostra como
uma instituicdo que possui seérios limites para a intervencdo efetiva nessas
realidades complexas, especialmente quando se trata de contextos educacionais
marcados por profundas desigualdades na origem dos estudantes. No ambito da
escola, esses aspectos se manifestam, sobretudo, por meio de um fenémeno que
é classificado pelos professores como falta de interesse dos estudantes com
relagdo as coisas da escola. Como destaca um dos professores entrevistados, a

respeito da realidade por ele vivida:

O que a gente tem percebido nos ultimos anos, existe um interesse menor
do aluno em receber informacgles, informacdes que muitas vezes ele
consegue da internet, do seu celular, informacbes que sdo muito mais
interessantes do ponto de vista dele para o dia a dia dele. A escola esta
ficando ultrapassada por ndo se adaptar as novas realidades para a
transmissdo de informacbes para essa juventude. Entdo a falta de
implementacdo de novas tecnologias e a falta de preparo dos professores
para poder atuar com essa juventude que esta chegando pra gente, cheia
de problemas, problemas de ordem familiar, de ordem social, ndo esta facil
esse choque de geragcfes que a gente esta enfrentando por conta de uma
melhor preparacdo da escola para receber esse aluno e uma série de
fatores que envolvem todo esse processo de ensino aprendizagem

(Entrevista, Professor B).

Esse distanciamento entre estudante e escola, conforme destaca o
Professor B, contribui para a construgdo de representacdes especificas sobre a
escola e o conhecimento por ela oferecido. A atividade de producdo escrita
desenvolvida pelos estudantes a partir da problematizacdo do recurso da “trena
geoldgica” demonstra um pouco a complexidade que marca as representacoes
gue esses alunos do primeiro ano do Ensino Médio possuem acerca dos saberes
disciplinares da Geografia. Como descrito no capitulo anterior, os textos (em
forma de carta) produzidos por eles foram analisados a partir de sua
compartimentagédo em enunciagdes (ou proposicoes), as quais foram classificadas

de acordo com suas énfases em DI ou DR.
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Gréfico 2. Enfase das evocacgdes nos textos dos alunos
Fonte: Trabalho de Campo, 2016.

Como se pode perceber por meio do grafico acima apresentado, a
distribuicdo da presenca de proposi¢cdes com énfase em DI e em DR é bastante
similar nos dois colégios, sendo que no Colégio X se verifica um maior uso de DI
(21,4% das enunciacdes) do que no Colégio Y (15,3% delas). Como séao alunos
de primeiro ano, interpreta-se que esses dados sdo muito mais uma expressao de
sua bagagem acumulada durante o Ensino Fundamental do que as
representagfes construidas ao longo dos primeiros meses de Ensino Médio ou a
partir do encaminhamento da atividade proposta, por isso a necessidade de
contextualiza-los a situacao posta.

Se por um lado, nos dois colégios se verificou uma amplamente maior
presenca de discurso regulativo nas enunciacbes, por outro, constata-se uma
diferenca significativa no namero delas ao longo dos textos/cartas dos alunos. No
colégio X a média da quantidade de proposi¢cdes por texto foi de 2,9, enquanto no
Colégio Y, esse numero se limitou a 1,8, demonstrando um possivel maior
repertorio de linguagem partilhado pelos estudantes do Colégio X. Contudo, ao
buscar alertar seu amigo ou pessoa proxima por meio da elaboracédo da “carta ao
futuro”, conforme simulagao sugerida pela atividade, os estudantes, em ambos 0s
colégios, ao se utilizarem de uma maior quantidade argumentos de ordem

regulativa, menos faziam referéncia a conceitos e a abstracéo cientifica (conforme
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sugeria o enunciado da atividade) do que a argumentos mais fortemente ligados a
posturas comportamentais. Os destagues abaixo demonstram tal tendéncia.

Querida Leticia, gostaria de lhe dizer que vocé deveria tomar consciéncia
de algumas atitudes suas pois elas acabam prejudicando o planeta que
tem 4,5 bilhdes de anos./ Economizar agua e reutiliza-la. E reciclar os lixos

que estdo lotando nosso planeta. (Aluna T, Colégio Y, formulario 13%).

Sendo assim mée, quero dizer que eu te amo, que nesses poucos
segundos de vida ja te fiz chorar, assim como ja te fiz sorrir, mas vocé
nunca me deu motivo para derramar uma sequer lagrima, entdo saiba,

VOCcé € a pessoa que eu mais admiro no mundo (Aluna M, Colégio X,

formulario 11).

O uso de conteudos de ordem instrucional nas evocacbes, quando
identificados, muitas vezes se assentava sob uma perspectiva catastrofista ou
alarmista. Mesmo se admitindo que o préprio enunciado da atividade®® induzia
esse tipo de proposicédo, ficou claro também nas observagcbes que esse tipo de
perspectiva era um elemento que chamava a atengdo dos estudantes durante as
aulas e também ao longo da conducdo da atividade de problematizacdo
possibilitada pelo recurso da trena geoldgica. Os periodos geoldgicos referentes a
extingdo dos dinossauros e que demarcavam as chamadas eras glaciais, por
exemplo, produziam instantes de interesse mais facilmente detectaveis durante a

observacédo. Os textos dos alunos trazem algumas amostras dessa situacao:

Entdo imagina quando o sol explodir, toda a raca humana iria acabar sendo
dizimada, pois a exploséo iria acabar matando todo mundo e mesmo que

alguém sobreviva, ndo teria muito tempo de vida, como n&o teria mais a

% Os alunos estdo aqui identificados apenas com suas iniciais, o colégio que frequentam e o
numero do formulério correspondente atribuido durante o processo de analise, a fim de preservar
suas identidades.

% 0 enunciado da atividade era: “Considerando que a recente presenga do ser humano na histéria
geoldgica de nosso planeta ndo o impediu de produzir grandes transformagdes no meio natural
terrestre, escreva uma carta para algum amigo (ou amiga) expressando sua preocupacao com o
futuro de nosso planeta. Tente mostrar pra ele (ou ela) que sua preocupacéo esta fundamentada
em conhecimentos cientificos e tente fazer com que compreenda as razfes da urgéncia de seu
contato por meio desta carta”.
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nossa maior fonte de luz, mas pelo menos pense bem, isso iria acontecer

s6 num futuro distante (Aluna T., Colégio Y, formulario 14).

Para o planeta fazer o petréleo leva-se bilhdes de anos e nés atualmente
com o0 consumo em excesso desse mineral, ja fizemos que ele tenha a

expectativa de acabar em 50 anos (Aluno D., Colégio X, formulario 7).

Os excertos acima, como se constata, mostram uma timida relacdo com os
conceitos geograficos em si, fazendo referéncia ao sol como fonte de luz, e a
diferenca de tempos de realizacao na formacéo do petréleo e em seu processo de
consumo pela sociedade industrial. Ao longo dos textos, da mesma forma como
agui se exemplifica, tais referéncias aos conceitos mostraram uma tendéncia de
estarem quase sempre inseridos dentro dessa logica discursiva de intervencao
comportamental, reforcando a proposicdo bernsteiniana de que os saberes
instrucionais, na escola, estdo sempre embutidos em discursos regulativos.

A andlise dos dados provenientes dessa ferramenta de analise, por
demonstrarem apenas singelas diferencas entre as respostas dos estudantes a
questdo sugerida quando comparados os dois colégios, revelam potencialidades
bastante similares entre os publicos investigados. Refor¢cando o que foi observado
durante as aulas, esses dados também mostram que as diferencas demonstradas
pelos estudantes, as quais foram destacadas também pela professora e pelos
dados colhidos por meio do questionario e apresentados anteriormente, sdo muito
mais um reflexo de uma maior familiaridade com as regras do dispositivo
pedagogico do que com uma maior bagagem de conhecimentos trazidos por eles
a escola.

Esse maior reconhecimento das regras do jogo pedagdgico, as quais dizem
respeito ao estabelecimento de padrbes de comportamento esperados durante as
aulas, ao afinco no processo de avaliacdo, expectativas mais altas quanto ao
futuro depois da escola (o que gera reconhecimento da importancia dos ritos
escolares), dentre outros elementos, demonstram a maior legitimidade que as
regras hierarquicas de controle, critérios de avaliagcdo e fronteiras de espacos
entre alunos e professores possuem em contextos como o do Colégio X, por
exemplo. Como defendido por Bernstein (1996), essa predisposicdo parece ter

uma relacao direta com os contextos primarios de socializacdo desses sujeitos, 0s



180

quais encontram na escola uma extensdo dos mecanismos de socializagao
oferecidos fora dela, especialmente no contexto familiar.

Dessa maneira, maiores niveis de exigéncia conceitual, proficiéncia
investigativa e de intradisciplinaridade, conforme as observacfes revelaram,
resultam dessa confluéncia de expectativas, tanto dos estudantes quanto da
docente investigada, as quais refletem as representacées que esses sujeitos tém
de seu futuro e do proprio conhecimento, que engendram formas curriculares
correspondentes a essas expectativas. Ao argumentar dessa forma, em acordo
com Bernstein (1996), defende-se aqui que o posicionamento dos sujeitos em
campos mais instrucionais e/ou regulativos depende também desse
reconhecimento das regras do dispositivo pedagogico, e ndo somente de suas
aptiddes “naturais” ou do simples capital cultural trazido por eles a escola.

O saber geografico que é comunicado durante as aulas, o qual é resultado
de sua recontextualizacdo nesses ambientes de caracteristicas complexas e
diversas, assume formatos proprios, comunicando conteudos que serdo
diferenciadamente tornados legitimos de serem ensinados nesses contextos de
diferentes expectativas.

Ao argumentar que o controle simbdlico exercido pela escola sobre as
diferentes classes sociais € um reflexo do oferecimento (ou da negacdo) aos
sujeitos do discurso instrucional/vertical, de cdédigo elaborado, a teoria de
Bernstein (1996; 1999) parece oferecer um olhar bastante original sobre os
reflexos desta condi¢cdo sobre a estruturacao dos discursos pedagdgicos, como o
da Geografia, por exemplo, especialmente no que se refere as realidades
observadas.

Dentro desse ambito, em primeiro lugar, argumenta-se aqui que niveis
mais baixos de proficiéncia investigativa, de exigéncia conceitual e de
intradisciplinaridade induzem um discurso pedagégico da Geografia na escola
mais descritivo e menos conceitual e reflexivo. Como demonstrado anteriormente,
no Colégio Y, onde a professora constatava uma maior dificuldade no
envolvimento dos alunos com os procedimentos e saberes da aula, as atividades
tendiam a possuir um carater mais mecanico, ou seja, com um menor nivel de
desafio. Nesse caso, a preocupacgédo com as notas dos estudantes parecia ser a
motivacdo central da atividade, que induzia os alunos a realizarem coépias de

trechos do livro didatico ou pinturas de mapas (mapas das placas tectbnicas) e de
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esquemas explicativos (estrutura interna da Terra), com a finalidade de se obter
uma producao fisica que pudesse ser utilizada como instrumento de avaliacéo.
Enquanto isso, a atividade oferecida no Colégio X, como demonstrado
anteriormente, exigia uma articulacgdo mais profunda de conceitos geo-
cartograficos, a fim de possibilitarem a resolucdo das questdes de vestibular que
estavam sendo propostas. Nog¢Bes como as de curvas de nivel, escala,
coordenadas cartogréficas, projecdes, dentre outras, compunham um elenco de
conceitos que colocavam os alunos em outro nivel de atividade, fazendo-os
responder de forma mais autbnoma as provocacdes geradas pelos enunciados
das atividades.

Aliadas as atividades, as observacdes das aulas e dos dialogos que as
compunham demostram ainda que quanto maior é a énfase descritiva na
constituicdo do discurso pedagdgico maiores também serdo as chances do
curriculo estar fundamentado mais em discurso regulativo (DR) do que em
discurso instrucional (Dl). Ndo s6 a partir das aulas observadas durante a
pesquisa, mas tomando como referéncia adicional, também, outros trabalhos de
investigagcdo, percebe-se que predominam nas aulas de Geografia,
independentemente do lugar onde elas se realizam, materiais didaticos que
induzem atividades de raciocinio espacial mais elementares e com baixos niveis
de complexidade (DUARTE, 2016), conceitos tratados de forma estereotipada e
sem problematizacdo (TONINI, 2003; GONCALVES, 2011), e ainda, uma falsa
ideia de postura critica que ao invés de promover a reflexdo conceitual na escola,
a restringe a tentativas de regulacdo moral e politica de comportamentos
mediante slogans prontos e frases de efeito (KAERCHER, 2004; 2007). Tais
elementos, de certa forma, criam condicbes para uma pratica pedagogica
fundamentada mais nas chamadas vulgatas disciplinares, como se refere Chervel
(1990) - as quais persistem no curriculo por forca de tradi¢cBes estabelecidas -, do
gue pelo balizamento vertical e hierarquizado na epistemologia da disciplina.

Esse ultimo tipo de conhecimento, chamado por Bernstein (1999) de
discurso vertical, € o que promove a transformacgdo cultural dos sujeitos,
justamente, por possuir significados que independem do contexto imediato de
suas vidas. Ao se adotar essa logica mais descritiva e menos conceitual, ou
ainda, ao se negligenciar a dimensdo instrucional no processo de

recontextualizacéo do discurso pedagogico especifico da Geografia, privilegiando
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apenas seu ambito regulativo, tende-se a promover na escola o enfraguecimento
das fronteiras entre os discursos vertical e horizontal.

No caso da Geografia esses discursos verticais tém a ver com 0 uso de
operacdes conceituais de modelagem e abstracdo, com a aplicacao de diferentes
conceitos como meios para a compreensdo das diferentes realidades, com a
capacidade de correlacionar diferentes aspectos da realidade espacial, dentre
outras dimensdes da ciéncia geografica, as quais permitem novas leituras sobre
os lugares e o conjunto das relacbes que Ihes atravessam, para além das ja
partilhadas pelos sujeitos em seus contextos de vivéncia. Ao contrario disso, o
discurso geografico escolar tende a se orientar em funcédo de descri¢cdes e de
orientacdes comportamentais.

Conforme mostrou a anélise das categorias de investigacdo da tese, as
escolas parecem possuir um papel limitado no rompimento com as condi¢des
determinadas pelos contextos de socializacdo dos individuos. De certa forma,
como evidencia-se em alguns destaques da fala da professora, especialmente no
tépico 4.1.3.%, isso favorece uma pratica pedagdgica em que o saber trazido pelo
estudante, ndo so6 funciona como fundamento da pratica, mas também como uma
espécie de obstadculo do curriculo que serd realizado na escola. Como
argumentado anteriormente, a falta de um enfraquecimento dos ritmos de
aprendizagem, da flexibilizacdo do sequenciamento, como também, de uma
diversidade maior de experiéncias pedagdgicas oferecidas aos estudantes, estao
na origem dessas limitacbes da escola que, por mais que passem pela atuacéo
do professor, sdo explicadas, efetivamente, pela falta de investimentos e de
esforcos conjuntos para a construcdo de uma estrutura de escola capaz de tratar
de forma efetiva a diversidade que a caracteriza.

Dentro da perspectiva construida nesta tese, a partir da interacdo entre a
teoria e o mundo empirico da investigacdo, 0 esvaziamento curricular na
Geografia ensinada na escola € visto, justamente, como o0 enfraquecimento das

fronteiras entre seus discursos verticais e horizontais. Vale lembrar aqui que

% Em sua entrevista, a professora descreve: “muita coisa eles ja& vem com uma bagagem. Entdo
assim, eles ja ttm um conhecimento. Por que eles sao alunos bons que vieram de outras escolas,
de outras realidades (...). Ai é trabalhar. Fica mais facil, né!? Vocé caminha, vai mais adiante. Ao
passo que no Colégio Y ndo, ali a gente tem outras realidades. A gente tem alunos que estédo
interessados em tudo, menos estudar. Ai vocé tem que trazer esse aluno, o interesse deles, é bem
complicado.”
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outros estudos ja apontavam para este problema da interacdo entre saberes
cotidianos (horizontais) e cientificos (verticais) dentro do campo do Ensino de
Geografia. Ao destacar a complexidade da espacialidade dos estudantes na
sociedade atual, por exemplo, Cavalcanti (1998) ja alertava para a necessidade
de se delimitar a contextualidade dos saberes trazidos pelo aluno dentro das

aulas de Geografia. Segundo a autora,

Em razdo dessa complexidade que é crescente, o cidaddo ndo consegue sozinho
e espontaneamente compreender seu espaco de modo mais articulado e mais
critico; sua pratica diaria permite-lhe apenas um conhecimento parcial e
frequentemente impreciso do espaco (...). A ampliacdo desses conhecimentos, a
ultrapassagem dos limites do senso comum, o confronto de diferentes tipos de
conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades operativas do pensamento
abstrato sdo processos que podem ser potencializados com praticas intencionais
de intervencéo pedagogica (idem, pp. 11-12)

A Geografia, tomando por base tais referenciais, € uma disciplina que, ao
problematizar aspectos presentes no cotidiano das pessoas, 0s quais podem ter
sua origem na experiéncia imediata ou serem introduzidos nela por meio do
acesso a diferentes fontes de informagdo, permite a geragdo de um ambiente
proficuo de interacdo entre saberes cotidianos e cientificos. Ao mesmo tempo em
gue isso se torna uma vantagem para o professor, que pode obter um conjunto
muito grande de conhecimentos consensuais para ilustrar e conduzir as suas
aulas, por outro lado, corre-se o risco de banalizar seu uso. Por essa razéo,

conforme oportunamente destaca Castellar (2007b),

O mais dificil da pratica docente é provocar a dialética entre 0 conhecimento
cotidiano e o conhecimento académico, ressaltando concordancias. E pelas
analogias se frisam as discrepéancias e, pela experiéncia cotidiana, potencializam-
se novos conhecimentos, em um processo em que 0s objetivos conjuguem
conceitos, esquemas e experiéncias para garantir uma aprendizagem soélida e
significativa, sem diminuir ou aligeirar contetdos (idem, p. 48).

A preocupacao das destacadas autoras, como se percebe, se assenta
sobre os riscos de relativizacdo da pertinéncia dos saberes conceituais da
Geografia dentro do processo de formagdo dos sujeitos na escola. Ao trazer
contribuicbes para este debate, Bernstein (1996; 1999) propde que tal
relativizacdo se expressa, justamente, a partir da ideia de enfraquecimento das

fronteiras entre discursos horizontais e verticais na constituicdo do discurso
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pedagdgico da disciplina. Esse enfraquecimento, segundo o autor, obscurece os
objetivos educacionais que orientam a realizagdo dos curriculos, relativizando a
legitimidade dos discursos verticais como meios a partir dos quais torna-se
possivel elaborar novas posicfes e formas de ver o mundo.

Diante disso, ao se fundamentar em Basil Bernstein para pensar o curriculo
que é produzido, recontextualizado e realizado nas escolas e nas mais diversas
agéncias de recontextualizacdo, ndo se objetiva pensar somente sobre os textos
que o caracterizaréo, ou seja, sobre os conteidos em si que serao transportados
pelo dispositivo pedagdgico. Bernstein (1996), acima de tudo, nos convida a
pensar no que subjaz aos textos, ou seja, nos coédigos que orientam sua
construcao.

No caso da Geografia, por exemplo, isso significa dizer que ndo basta
apenas tensionar no campo da disputa curricular as diferentes areas e correntes
epistemoldgicas da Geografia, por mais importante que isso seja. Mais do que
apenas defender uma presenca maior ou menor de Geografia Cultural, ou de
aspectos sociais criticos, de mais educacdo ambiental, ou de uma abordagem
mais ou menos matematizada da cartografia ou da demografia, entre outros
aspectos, a construcado dos curriculos da Geografia precisa também levar em
consideracdo os codigos que orientam a producdo desses textos escolares nas
suas mais diversas etapas da recontextualizacdo. A perspectiva tedrica
bernsteiniana, portanto, sugere que tanto na constru¢cdo dos curriculos oficiais,
dos planejamentos docentes nos projetos politicos pedagdgicos das instituicdes,
na realizacédo das aulas, como na formacgao do professor, a questdo da natureza
dos discursos pedagdgicos e dos respectivos codigos que 0s orientam representa
um elemento importante que produz implicacfes diretas sobre a conformacao dos
curriculos e sobre o efetivo oferecimento de conhecimento poderoso na escola.

Diante disso, advoga-se pela producdo de uma Geografia escolar
fundamentada em significados que independem diretamente do contexto imediato
da vida do sujeito, e que baseia-se no conjunto dos conceitos que estruturam a
ciéncia geografica. Essa Geografia tende a possuir uma dimens&do mais abstrata,
pois € comunicada a partir de modelos e conceitos da disciplina, e por essa razao,
se mostra constituida por discursos verticais, ou seja, referenciados numa
epistemologia que é fruto de constantes debates e reconstrugdes. I1sso nao

significa dizer que essa Geografia estara desconectada, necessariamente, do
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mundo da experiéncia cotidiana. Ao contrario disso, esses codigos permitem a
reconstrucdo dessa experiéncia mediante a conducdo de desenvolvimentos
conceituais que funcionam como novos meios cognoscitivos de se relacionar com
ela. De certa maneira, isso favorece uma reconstrucdo critica da experiéncia
no/do mundo e das multiplas relacdes nela implicadas.

A contribuicdo da Geografia ensinada na escola para a superagéo do
dualismo perverso da educacdo publica brasileira, conforme Libaneo (2012) o
descreve, passa entdo pela clareza de que além do acolhimento dos mundos
partilhados pelos sujeitos que frequentam a escola, ela também precisa oferecer a
todos, sem distingcdo de origem, os conhecimentos necessarios para 0 aceso
amplo a vida, possibilitando que sua interacédo cotidiana com os outros ocorra de

maneira autbnoma, digna e responsavel.
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5. CONCLUSOES

A interacdo entre o conjunto das escolhas teoricas e metodologicas
realizadas ao longo da construcdo da tese permite que seja elaborado um
conjunto de proposicdes que acreditamos representar uma tendéncia de
condigfes relativas ndo s6 ao contexto imediato da investigagdo, mas também a
diferentes situacdes educativas contemporaneas. Dessa forma, a fim de sintetizar
tais resultados da pesquisa, os quais foram apresentados e discutidos no capitulo

anterior, destacam-se 0s seguintes topicos:

a) O contexto priméario de socializacdo dos estudantes desempenha um papel

importante na conformacao do curriculo que se realiza na escola.

Em acordo com o que os trabalhos de Bernstein (1996) demonstraram, os
dados produzidos pela pesquisa revelam que as representacfes que 0s sujeitos
possuem acerca da escola e do conhecimento, como também sua posi¢ao
relativa no espectro das relacdes de classe, permitem um maior ou menor
reconhecimento das regras de aquisicdo do coOdigo pedagdgico, as quais
adquirem maior (ou menor) legitimidade de acordo com as perspectivas dos
sujeitos em relacdo ao papel desempenhado pela escola na conformacao de seu
futuro.

Como apresentado, a selecéo para o ingresso de estudantes efetuada no
Colégio X parece contribuir para a produ¢cédo de um ambiente educativo que tende
a ser mais coeso em torno do projeto educativo da escola, facilitando tal
reconhecimento e legitimidade das regras e ritos da pratica pedagogica.

Essa selecdo de entrada, a qual se da por analise curricular (historico das
notas escolares), além disso, faz com que o ambiente escolar, de maneira geral,
tenha a tendéncia de apresentar menores niveis de desigualdade entre os
estudantes. Essa condicdo tende a reduzir o efeito da exclusdo gerado por
praticas pedagodgicas que ocorrem mediante ritmos de aprendizagem mais rigidos
e fronteiras de espacos entre alunos e professores mais claramente delimitadas.
Em ambientes de maior diversidade, como € o caso do Colégio Y, considerando a
estrutura e organizagcdo da escola que induzem ritmos de aprendizagem que

tendem ao forte, os contextos primarios de socializacdo produzem efeitos de



187

resisténcia e inércia sobre as préticas pedagogicas propostas, interferindo no
posicionamento dos discursos pedagogicos na direcdo do equilibrio entre
discursos instrucionais e regulativos.

Conforme discutido na fundamentacdo tedrica da tese, ao estar
preocupada ndo somente com as implicagbes produzidas pelas relacdes externas
de poder sobre o dispositivo pedagdgico - conforme sugerem algumas producdes
ligadas a teoria reprodutivista -, a perspectiva tedrica aqui adotada (Bernstein,
1996), ao contrario, ndo toma os caracteres do contexto primario de socializacéo
como elementos que, de forma determinista, interditam ou inviabilizam as
iniciativas da escola na promocdo da transformacdo cultural. Conforme
apresentado, a efetividade dessas iniciativas depende de praticas pedagdgicas
mais atentas a diversidade, ou seja, que flexibilizem as fronteiras entre espacos
de professores e alunos e os ritmos de aprendizagem; sem que iSSO corrompa 0s
niveis de exigéncia conceitual, de proficiéncia investigativa, e os critérios de
avaliacdo, dentre outros elementos que conformam o discurso pedagdgico na

escola.

b) As escolhas curriculares efetuadas pelo professor ao longo das aulas sao
resultado de um complexo tensionamento entre diferentes fatores, e expressam
uma confluéncia de expectativas que adquirentes (e suas familias) e
transmissores tém sobre o papel do conhecimento na constru¢do de seu proprio

futuro.

A pesquisa empirica revelou que o contexto primario de socializa¢do dos
estudantes, a rigidez dos compassamentos (ritmos de aprendizagem) e dos
sequenciamentos do curriculo, a falta de um maior reconhecimento e legitimacao
das regras da pratica pedagogica, e a caréncia de maior diversidade de atividades
e experiéncias pedagoégicas oferecidas aos estudantes, sdo fatores que
contribuem para a ocorréncia de menores niveis de proficiéncia investigativa,
exigéncia conceitual e de intradisciplinaridade dentro do ambito da comunicacao
intraescolar.

O poder de intervencao referente a atuacdo do professor, quando esta se
realiza em contextos onde combinam-se situagcées de maior diversidade com uma

mais alta rigidez nos ritmos de aprendizagem (como no Colégio Y), parece sofrer
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uma maior obstaculizacdo para a sua plena efetividade. Além dos obsticulos
produzidos por esses fatores sobre as escolhas curriculares na escola, também a
confluéncia de expectativas que adquirentes e transmissores possuem sobre a
escola e sobre seu futuro contribui para a conformacédo do discurso pedagdgico
da disciplina, estando essa mais (ou menos) posicionada em seus ambitos
regulativo e instrucional. Ao se diminuir as expectativas acerca do ambito
instrucional na recontextualizacdo dos discursos da disciplina, tanto pelos
adquirentes quanto pelos transmissores (estudantes e professores), criam-se
condi¢cbes para que a referéncia do curriculo esteja mais sobre as experiéncias
dos sujeitos do que sobre a epistemologia que fundamenta o discurso vertical da
disciplina. Essa condicdo tende a permitir que a Geografia na escola assuma
uma postura mais descritiva e contemplativa, menos ocupada com a construcao
de generalizagcbes e conceitos, elementos basilares para o0 acesso ao
conhecimento poderoso.

Ao considerar a posicao central do professor no processo de superagao
desse conjunto de obstaculos, torna-se evidente que o processo de formacao
docente — tanto inicial quanto continuada - deve oferecer um conjunto sélido de
saberes fundamentado tanto nos desenvolvimentos epistemoldgicos da disciplina,
como também, no campo da pedagogia e da didatica, a fim de se promover

reflexdes efetivas acerca do “como” e do “o qué” da pratica pedagdgica.

c) O oferecimento de conhecimento poderoso a todos, ou seja, em contextos de
grande diversidade, depende de esforcos e investimentos focados na

flexibilizacao dos ritmos de aprendizagem.

A pesquisa mostrou que a diversidade de experiéncias pedagdgicas
oferecidas pelo Colégio X, as quais resultam de uma politica ampla de
investimentos em bens, equipamentos e processos no interior da escola, produz
efeitos sensiveis sobre o envolvimento dos estudantes com o processo de
aprendizagem. Sendo assim, da mesma forma em que se concorda com Young
(2007; 2011) acerca da necessidade de distinguir as dimensfes da pedagogia e
do curriculo na prética escolar, admite-se aqui a profunda interdependéncia que

possuem entre si.
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As saidas de campo, os clubes de leitura e estudo, as atividades
esportivas, as aulas de laboratério, o acesso a planetério e observatério, maior
tempo de permanéncia na escola, dentre outros elementos destacados no
capitulo anterior, configuram diferentes canais de comunicacéo entre a escola e o
estudante, criando novas representacoes e relacdes com o0s saberes
transportados pelo dispositivo pedagdgico.

Como destacado anteriormente, os efeitos desses investimentos estruturais
sao potencializados ao serem dispostos em ambientes educativos que possuem
referenciais curriculares claros e explicitos. Dentro desse ambito, ao se destacar o
acompanhamento realizado pelo setor de apoio pedagdgico no Colégio X, o qual
possui pedagoga especifica para a disciplina de Geografia (e para todas as
demais areas), além de uma coordenacdo de area que promove a interacao e
troca de experiéncias entre os professores, demonstra-se essa necessaria
confluéncia entre as dimensdes da pratica pedagdgica e da estrutura da escola na

conformacao dos discursos pedagdgicos comunicados em seu interior.

d) O esvaziamento curricular na disciplina de Geografia tende a ser um reflexo da
flexibilizacdo das fronteiras entre os discursos horizontal e vertical resultante de
uma potencial incapacidade da escola para promover elevados niveis de

exigéncia conceitual em contextos de maior diversidade.

Como se destacou ao longo da andlise dos dados de campo efetuada no
capitulo anterior, a definicdo dos critérios de avaliacdo, a realizacdo de relacbes
intradisciplinares durante as aulas, assim como, os niveis de exigéncia conceitual
e de proficiéncia investigativa, sofriam uma forte interferéncia dos adquirentes.
Em alguns momentos, por conta principalmente da limitagdo estrutural com
relacdo aos tempos e espacos relativos ao sequenciamento das aulas, as praticas
docentes observadas tendiam a se configurar como uma espécie de reacdo aos
estimulos produzidos pelo contexto.

N&o somente com base nas observacbes, mas também por meio das
outras duas entrevistas realizadas, pode-se dizer que as intervencdes e
demandas dos estudantes, em muitos casos, tendem a direcionar ndo somente a
forma como as praticas pedagdgicas se realizam nas escolas, mas também, o

teor e a profundidade em que os conteudos serdo comunicados. As limitacées no
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interesse dos alunos sobre os conhecimentos tratados, como afirmado pelos
professores entrevistados, tendem a nao ser um objeto de intervencéo direta da
escola, muito por conta de uma condicdo que enclausura os docentes em
formatos de aula que dificultam a efetividade desse tipo de acéo.

Tudo isso, ao contribuir para a flexibilizacdo dos critérios de avaliacdo e
para a legitimagao da consensualidade na producéo textual dos alunos, tende a
promover um ambiente de aprendizagem fundamentado mais em saberes do
cotidiano dos alunos, desvinculado de bases hierarquicamente relacionadas a
epistemologia da disciplina. Ao se perder esse referente criam-se condi¢des para
0 esvaziamento curricular, o qual ocorre com maior intensidade em contextos
onde os estudantes se encontram em situacdo de maior desvantagem social,
reproduzindo-se assim, dentro da escola, desigualdades que estdo situadas fora

dela.

Diante dessas conclusfes, acredita-se obter uma resposta possivel e
valida a questdo central que orientou o desenvolvimento desta tese, a qual
buscava compreender “quais as possiveis implicacdes das escolhas curriculares
de ambito intraescolar, em especial no caso da Geografia, para o processo de
construcdo de uma escola que esteja atenta a busca pela superacdo das
desigualdades de acesso ao conhecimento”.

Dessa forma, conclui-se, entdo, que tais escolhas produzem, sim,
implicacBes profundas sobre a conformacdo dos discursos pedagogicos e dos
codigos que os orientam, especialmente no caso da Geografia, mesmo admitindo
gue essas escolhas ndo derivam de procedimentos controlados exclusivamente
pelo professor. A pesquisa mostrou ainda que as escolhas curriculares realizadas
no campo recontextualizador da escola séo frutos de um conjunto de fatores que
interagem entre si e influem diretamente na acdo docente, fazendo com que 0s
textos pedagogicos, de acordo com 0s contextos em que se inserem, estejam
estruturados mais (ou menos) a partir de codigos elaborados ou a partir de
codigos restritos.

Considerando os contextos investigados, tais escolhas curriculares tendem
a produzir um curriculo mais preocupado com o oferecimento de conhecimento
poderoso, de carater instrucional, na medida em que a pratica do professor e as

atividades que a circundam oferecam compassamentos mais flexiveis e maior
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diversidade de experiéncias de aprendizagem sem corromper niveis de exigéncia
conceitual, proficiéncia investigativa e intradisciplinaridade. Essas condi¢des, de
acordo com a analise aqui realizada, dependem de uma reorganizacdo dos ritos
escolares que possibilitem suportes técnicos e materiais ao professor a fim de que
este possa atuar de forma mais adequada para a conducdo de praticas favoraveis
a aprendizagem de discurso vertical. Este, conforme o referencial politico e
tedrico oferecido pela teoria de Bernstein (1984; 1996; 1999), é a base para se
pensar o impensavel, ou seja, para o desenvolvimento intelectual voltado para a
criacao do novo; de tudo aquilo que ainda néo foi pensado.

As produgbes de Bernstein (idem), dessa maneira, tem o potencial de
oferecer importantes contribuicbes para os debates dentro do campo do Ensino
de Geografia, especialmente sobre os que sdo conduzidos tomando como pano
de fundo as questBes do curriculo da disciplina. Como discutido anteriormente,
para além do tensionamento entre os conteddos (textos) que devem ou nao fazer
parte do curriculo — considerando-se que no caso da Geografia, por conta de sua
amplitude de subcampos, esse € um importante ponto de pauta na discussao
curricular -, a teoria de Bernstein nos convida a pensar sobre o que subjaz aos
textos, ou seja, sobre os codigos de comunica¢do que orientam sua organizacao.
Dessa maneira, o oferecimento de conhecimento poderoso aos diferentes sujeitos
posicionados desigualmente no mundo das relacdes de classe depende, também,
dos pressupostos e cddigos que orientam o texto e 0s conteudos presentes no
curriculo.

A ideia de cédigo, ainda, encerra em si uma importante no¢do acerca do
papel e da funcdo do conhecimento escolar e da sua relacdo com o0s outros
saberes partilhados pelos sujeitos, a qual aqui é identificada como o manejo de
contextos. Segundo Bernstein (1996), o cddigo elaborado nao significa um tipo de
codigo superior ao cédigo restrito, ou seja, suas distingbes ndo tem a ver com
guantidade, mas sim, com aspectos qualitativos. Isso significa dizer que cada
codigo possui legitimidade em contextos especificos de producdo textual:
enquanto os codigos restritos regulam a comunicagdo em contextos informais, os
codigos elaborados permitem a compreensdo das regras da comunicagcdo em
contextos referenciados e institucionalizados, como é o caso da escola e da
academia e dos discursos verticais transportados pelos seus respectivos

dispositivos pedagdgicos. O manejo dos contextos por parte dos individuos,
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portanto, depende da identificacdo dos cédigos de comunicacdo legitimos em
cada contexto de comunicacao, possibilitando seu uso adequado de acordo com
cada situacao vivenciada. Isso significa dizer que, por exemplo, enquanto na rua
predominam formas de comunicacao regidas por codigos restritos, na escola sao
0s codigos elaborados que sao privilegiados na comunicacdo. A passagem de um
para outro, como também, o uso contextualizado de cada um desses cAdigos é o
gue caracteriza um bom manejo de contextos.

Em outras palavras, conforme a leitura da teoria dos cddigos feita por
Fourez (1995), enquanto a linguagem de cdédigo restrito “caracteriza-se pelo fato
de que aqueles que a utilizam partilham as mesmas pressuposicoes de base
sobre o sujeito de que falam” (idem, p. 19), o cédigo elaborado “é utilizado para
falar de sujeitos a respeito dos quais ndo partihamos necessariamente as
mesmas pressuposi¢cdes de base” (idem, ibidem).

Diante disso, acredita-se que a presente pesquisa traz contrapontos
importantes a tendéncia de banalizacdo do uso dos conhecimentos cotidianos
dentro do curriculo da Geografia escolar, conforme problematizado no capitulo
anterior com o0 apoio das contribuicdes destacadas de Cavalcanti (1998) e
Castellar (2007b). Ao se considerar a contextualidade dos saberes produzidos a
partir de cddigos restritos e elaborados, 0s pressupostos tedéricos aqui
apresentados e defendidos oferecem um arcabouc¢o conceitual consistente para a
delimitacdo do alcance que os saberes do aluno podem obter no interior da aula,
caso se admita como papel da escola o oferecimento de conhecimento poderoso
a todos, sem distincdo de origem identitaria ou social. Ao se estabelecer fronteiras
claras entre os papeis desempenhados pelos discursos vertical e horizontal, se
tomara os conceitos cotidianos como pontos de partida - e ndo de chegada - do
curriculo oferecido na escola, garantindo-se, assim, direitos de aprendizagem e
democratizando o0 acesso ao conjunto dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade.

Pensar uma Geografia a partir de codigos elaborados, portanto, permite
imaginar uma educacdo multiescalar, ou seja, que dé conta de tudo o que esta
perto (contexto imediato da vida) e também daquilo que esta longe (contextos
desconhecidos pela experiéncia imediata); além de tudo mais que realiza as
conexdes entre essas duas dimensbes escalares. Isso significa dizer que os

discursos verticais que orientam a estruturagdo dos modelos e conceitos da
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disciplina possibilitam aos sujeitos em formacdo o acesso a instrumentos de
mediacdo cognoscitiva capazes de oferecer novas formas de olhar a
complexidade do mundo. Dentro dessa perspectiva, 0s conceitos estruturantes da
disciplina como espaco, paisagem, lugar, territério, regido, rede, dentre outros,
além de permitrem um novo e critico olhar sobre o ambiente no qual
desempenhamos nossas atividades cotidianas, também d&o suporte para
compreender a ampliddo do mundo que se estende para além de nossa aldeia, e
as diversas interacdes entre essas diferentes dimensdes espaciais.

Essa Geografia escolar constituida a partir de cédigos elaborados, acima
de tudo, pressupde a formacdo de sujeitos pertencentes ao mundo, como um
todo. O exercicio da liberdade e da autonomia, nesse caso, depende do
reconhecimento de que o lugar onde se vive esta imbricado em um conjunto de
relacbes com outros lugares, e que a consciéncia sobre quem definitivamente
somos depende de exercicios profundos de alteridade, ou seja, da aceitagdo do
fato de que nossa identidade se define na relagdo com o outro.

Diante disso, concorda-se aqui com 0 que sugere o geografo Eric Dardel,
para o qual “a liberdade humana se afirma ao suprimir ou reduzir as distancias”
(DARDEL, 2011, p. 10). As distancias, por sua vez, para muito além dos
quildmetros percorridos, tem a ver também com aquilo que conhecemos. Em
outras palavras: ao se ter acesso ao conhecimento criam-se também condi¢des
para a obtencdo do acesso ao mundo, em suas multiplas dimensdes. Ao controlar
as distancias, ou o que sabemos sobre elas, adquire-se a consciéncia para
efetivamente “saber pensar o espago para saber nele se organizar, para saber ali
combater”, conforme bem sugeriu Yves Lacoste (1993, p. 189).

Apoiando-se no referencial oferecido por Basil Bernstein e pelos resultados
da investigacdo empirica realizada, pode-se aqui deduzir que a Geografia que
melhor permite esse controle das distancias, ou seja, que € capaz de se conectar
criticamente com 0s espacos mais imediatos de vivéncia, como também, com o
mundo que se organiza para além da compreensdo oferecida pelas
representacdes do senso comum que partilhamos com nossos pares, é esta que
se fundamenta em codigos elaborados de comunicacéo e se estrutura a partir de
discursos verticais.

Ao destacar esse papel que a Geografia pode desempenhar dentro da

escola, juntamente com seu potencial para expor as contradicdes que afetam o
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mundo contemporaneo, reivindica-se seu devido lugar no processo de promogao
de uma educacdo atenta a superacdo das desigualdades de poder que
caracterizam o mundo contemporaneo, e que tanto ameacam a plena realizacao
da democracia, especialmente em nosso pais. Esse enfrentamento, que pela via
da escola tem a ver com o oferecimento de conhecimento poderoso a todos, sem
distincdo de origem cultural ou de classe social, &€ uma tarefa que todos nos
educadores precisamos reconhecer como imprescindivel para a plena realizacao
de nossa funcdo social e para o amplo reconhecimento de nossa forca e

importancia para a transformac¢ao do mundo.
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Anexo |. Protocolo estruturado de observacéao.
COL. TURMA PROF. DIA/HORA

a) Fronteiras entre espacos de alunos e professores
(Fortemente/Fracamente delimitadas)

1. A conducéo e o rito da aula é determinada pelas escolhas do professor?
(n&o) (parcialmente) (sim)

2. Ha problemas de indisciplina durante as aulas (N&o) (pouco) (muito)
Quais:

3. Como o professor age em situacdes de indisciplina

(Nao intervém) (Intervém sem recorrer a sua autoridade) (recorre a sua
autoridade)

4. Os alunos participam da escolha dos temas/questdes que farao parte da aula?
(N&o) (As vezes) (Muito)

b) Relacbes de comunicacao (Abertas/fechadas)
1. Os alunos participam das aulas? (N&o) (pouco) (suficientemente)
Como?

2. Duvidas e questionamentos sdo ouvidos e respondidos pelo prof.?
(Nunca) (Nem sempre) (Sempre)

3. Sao exploradas diferentes linguagens didaticas nas aulas?

(n&o) (pouco) (muito)

Quais?

c) Critérios de avaliacao (Explicitos/implicitos)

1. O professor deixa claro o que € importante nas suas aulas?
(Nao) (as vezes) (suficientemente).

Como?

2. O professor busca corrigir possiveis equivocos nos textos (falados/escritos) dos
alunos? (N&o) (as vezes) (sempre).
Como?

3. Saberes espontaneos possuem legitimidade, enquanto textos escolares, no
processo de avaliacdo? (ndo) (parcialmente) (muita)

d) Ritmo de aprendizagem (Forte/Fraco)

1. O professor para a aula para explicar melhor determinado assunto quando
percebe que alguém ndo entendeu? (ndo) (as vezes) (sempre)

2. Sao oferecidas atividades paralelas para os alunos de acordo com suas
dificuldades de aprendizagem? (N&o) (as vezes) (sempre).



e) Relacdes intradisciplinares (Fortes/fracas)

1. Se estabelece relacdes entre diferentes contedidos/conceitos nas aulas?
(n&o) (pouco) (suficientemente).

2. Sao explorados diferentes pontos de vista sobre determinados temas?
(n&o) (pouco) (suficientemente).

f) Nivel de exigéncia conceitual (Alto/baixo)

1. Sdo explorados nas aulas modelos cientificos? (N&o); (pouco);
(suficientemente)

2. Séo apresentados/discutidos generalizagdes e conceitos?

(N&o); (pouco); (suficientemente)

3. Estimula-se a elaboracdo de generalizacdes e conceitos? (N&o); (pouco);
(suficientemente)

4. Alunos mostram-se interessados em exercicios de aprofundamento tedrico?

(N&o); (pouco); (suficientemente).

g) Nivel de proficiéncia investigativa (Alto/baixo)

1. O aluno é estimulado a buscar informagfes por conta prépria?
(N&o); (pouco); (suficientemente).

2. As atividades oferecidas sao problematizadoras? (N&o); (pouco);
(suficientemente).

3. Discute-se sobre a confiabilidade de fontes de informagéao?

(N&o); (pouco); (suficientemente).

4. Discute-se sobre a orientagdo politica de fontes de informacéo?
(N&o); (pouco); (suficientemente).

5. H& estimulos para a construcao de explicacfes a partir de observacoes,
entrevistas e/ou outros procedimentos investigativos? (Nao); (pouco);
(suficientemente).

TEMAS/CONTEUDOS/CONCEITOS OUTRAS ANOTACOES:
trabalhados na aula
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Anexo Il. Critérios para a classificagdo das situacdes observadas de acordo

com os descritores das categorias de analise.

Categoria Descritor Critérios para classificagdo/enquadramento
a) Fronteiras | X-- (fortemente Quando as escolhas feitas na aula sdo determinadas
Snre espacos delimitadas) pelo professor e este intervém em situagdes
professores inesperadas  (indisciplina) recorrendo a sua
autoridade.
X-(tendem aforte- | Quando 0s encaminhamentos da aula séo
mente delimitadas) | -onduzidos pelo professor, porém com um maior
dialogo com os alunos, com tolerancia baixa a casos
de indisciplina.
X+ (tendem a fraca- | Quando o professor apenas auxilia os alunos na
mente delimitadas) | yefinico dos encaminhamentos da aula e intervém
em casos de indisciplina sem recorrer a sua
autoridade.
X++ (fracamente Quando os alunos participam ativamente na definicéo
delimitadas) dos procedimentos e demais escolhas realizadas, e o
professor pouco intervém em situacbes de
indisciplina inesperadas.
géRelaf;ﬁes X -- (Fechadas) Quando os alunos ndo participam ativamente da

comunicagao

aula, ndo fazem perguntas e nem as respondem.

X- (Tendem a
fechadas)

Quando os alunos participam pouco da aula, ou o
fazem de maneira timida.

X+ (Tendem a
abertas)

Quando os alunos participam da aula, sob a inducéo
do professor, demonstrando algum nivel de interacdo
ao longo da aula.

X++ (abertas)

Quando os alunos participam ativamente da aula,
perguntando, respondendo e demonstrando forte
interacdo com o professor.

¢) critérios de | X-- (Implicitos) Quando néo fica claro para os alunos quais sao 0s
avaliagao critérios que serdo utilizados para a avaliaco.

X- (tendem a Quando se diz que determinado conteddo sera

implicitos) cobrado, sem especificar claramente detalhes mais
pormenorizados.

X+ (tendem a Quando se especifica 0 que sera cobrado numa

explicitos) futura avaliacdo, sem a realizacdo de esquemas,
resumos ou outra atividade que clarifigue mais
pormenorizadamente 0s critérios.

X++ (Explicitos) Quando fica claro o que é mais importante e sera
efetivamente cobrado numa possivel avaliacdo, por
meio de esquemas, resumos ou apresentacao oral.

d) Ritmos de | X-- (Fortes) Quando o ritmo da aula ndo leva em consideracéo as

aprendizagem

diferencas de ritmo de aprendizagem apresentadas
pelo sujeito.

X- (Tendem a
fortes)

Quando a aula e as atividades sao apenas
brevemente interrompidas, retomadas ou
apresentadas de outra maneira para que sejam
refeitas por aqueles que apresentam alguma
dificuldade de compreenséo.
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X+ (Tendem a
fracos)

Quando a aula é interrompida para retomadas e
existem algumas formas de atividades paralelas para
recuperacdo dos saberes ndo aprendidos.

X++ (Fracos)

Quando se oferecem atividades paralelas, espacos
alternativos, e retomadas no conteudo tanto quanto
forem necessarias, a fim de considerar os multiplos
ritmos de aprendizagem dos sujeitos.

e) Relagbes
intra-
disciplinares

X-- (Fracas)

Quando néao se efetuam relacdes nem se exploram
diferentes pontos de vista sobre determinados
assuntos.

X- (Tendem a
fracas)

Quando se fazem de maneira breve algumas
relacbes entre conteudos de diferentes unidades
didaticas.

X+ (Tendem a
fortes)

Quando se busca realizar relacbes entre diferentes
conteudos e temas, explorando um pouco diferentes
pontos de vista sobre determinados assuntos.

X++ (Fortes)

Quando se efetua de maneira suficiente relacdes
entre diferentes temas/conceitos trabalhados e se
explora diferentes pontos de vista sobre
determinados temas.

f) Nivel de
exigéncia
conceitual

X-- (Baixo)

Quando a aula se desenvolve somente em torno de
atividades simples, mecanicas, e baseadas em
procedimentos repetitivos (cépia e descri¢do),
restringindo-se a discursos horizontais.

X- (tende a baixo)

Quando a aula apresenta, pelo menos na maior parte
de seu tempo, encaminhamentos e posturas que se
relacionam com atividades de carater descritivo e
mecanico.

X+ (tende a alto)

Quando se realiza, de alguma forma, aproximacdes
com 0s conceitos.

X++ (Alto)

Quando se explora de maneira suficiente a
profundidade de conceitos e modelos, discutindo-se
sobre abstracbes de maneira planejada e
contextualizada. Foco em discursos verticais.

g) Nivel de
proficiéncia

investigativa.

X-- (Baixo)

Quando o contetudo da aula ndo é problematizado,
sendo visto apenas como algo dado, natural.

X- (tende a baixo)

Quando, geralmente por meio de perguntas e
respostas realizadas na aula, se elabora timidos
movimentos para a formulacdo de hipoteses.

X+ (tende a alto)

Quando os alunos sao instigados a pensar, levantar
hipoteses e buscar informagdes, e assim o fazem
com algum interesse e resultado.

X++ (Alto)

Quando se realizam, de maneira efetiva, atividades
de busca de informacgoes, que sejam
problematizadoras, de levantamento de hipoéteses, e
gue se utilizem de técnicas investigativas.
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Anexo lll. Questionario aplicado aos alunos

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Questionario de pesquisa
PARTE |
Responda corretamente as questdes.
1. Qual sua idade?
()14 ()15 ( )16 ( )17 ( )18 ( ) outra-—qual?

2. Com quem vocé mora e qual a ocupacao deles?

(Aqui vocé pode assinalar uma ou mais alternativas. Apenas informe a ocupacao da(s)

pessoas com as quais vocé mora).

() com minha mée. Ocupacéo:

() Com meu pai. Ocupacéo:

() Com minha avo. Ocupacéo:

() Com meu avb. Ocupacgéo:

() Outros — quais?
Ocupacéo dele(s):

3. Onde vocé mora?
(' ) No mesmo bairro da escola
() Em outro bairro (ou municipio). Qual?

4. O que pretende fazer depois de concluir o Ensino Médio?

() Fazer faculdade — qual curso pretende fazer?
— qual universidade pretende escolher?

() Fazer cursinho preparatério para vestibular

() Fazer um curso técnico profissionalizante. Qual?

() Conseguir um trabalho — Que tipo de trabalho?

() Ainda ndo sei muito bem o que farei depois do Ensino Médio.

(

(

) Fazer um intercambio em outro pais.
) Outro
5. Como vocé sente a cobranca de sua familia com relacéo a escola?
( ) Eles esperam que eu conclua o Ensino Médio e arrume um bom emprego.
( ) Eles esperam que eu passe em algum vestibular.
( ) Eles esperam que eu entre numa universidade de exceléncia (UFPR, UTFPR,
ou outra).
() Eles me deixam mais a vontade. Nao me sinto muito cobrado/a.
() Outra resposta

6. Que tipo de atividades vocé realiza quando néo esta na escola?
(Margue uma ou mais alternativas)

() Curso de idioma estrangeiro

() Ouco musica. Qual seu estilo musical preferido?

() Cursinho pré-vestibular
() Atividades esportivas (treinamentos, atividades fisicas, etc) . Quais?

) Internet (redes sociais)
) aulas particulares de reforco. Em que matéria?
) Curso/atividade artistica (teatro, danca, musica)

NN N
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() Assisto TV/séries/filmes. Qual seu programa/filme favorito?

() Grupos de estudo (clubes de leitura)
() Trabalho. Que tipo de trabalho?

( ) Atividades Religiosas
() Outra. Qual?

PARTE Il

Todas as respostas das questfes abaixo podem estar corretas. Contudo, marque a alternativa que
representa pra vocé a melhor resposta, ou seja, a que vocé considera que contém a explicacao
mais clara.

1. O que é erosao?

d) E o processo de desgaste do solo provocado pela acdo das chuvas, rios, ventos,
geleiras e outros agentes externos de modelag&o do relevo.

(énfase em discurso vertical*)

e) Pode ser entendida como crateras no solo (grandes ou pequenas)
provocadas pela agua e outros agentes. Os deslizamentos de terra sdo
exemplos de eroséo.

(énfase em discurso horizontal*)

f) E um problema ambiental provocado pelo ser humano, que causa o
desgaste do solo. Provoca muitos problemas em areas urbanas e também
na agricultura.

(énfase em discurso regulativo*)

2. Sobre a crosta terrestre, é correto afirmar:

a) E a parte mais externa e fragil de nosso planeta e, por ser a parte onde
habitamos, devemos preserva-la, a fim de garantirmos a sobrevivéncia das
futuras geracoes.

(énfase em discurso regulativo*)

b) Também é conhecida como litosfera, subdivide-se em diferentes placas
tectdnicas, e compde a superficie rochosa do planeta e os assoalhos
oceanicos.

(énfase em discurso vertical*)

c) Camadinha soélida que envolve nosso planeta (como uma casca), onde
ficam as cidades, florestas, etc.
(énfase em discurso horizontal*)

3. Com relacédo ao efeito estufa, podemos dizer que:

a) E o fenémeno causador do aquecimento global. Com o aumento dos gases
lancados por fabricas e automoveis, o ser humano vem provocando o
aguecimento exagerado do planeta.

(énfase em discurso regulativo*)

b) E como se fosse uma estufa de plantas. O calor do sol entra pela atmosfera, que
seria as paredes transparentes da estufa, e depois fica ali preso, deixando a Terra
mais quente.

(énfase em discurso horizontal*)

c) E um fenémeno natural provocado pela atmosfera terrestre, a qual absorve e
retém o calor proveniente do sol, interferindo na regulacao das temperaturas de
nosso planeta.

(énfase em discurso vertical*)

" As indicacbes sobre as énfases das alternativas, as quais se encontram aqui entre
parénteses, foram omitidas no questionario original.
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Anexo IV. Tabela com os valores das categorias correspondentes as

Trabalho de Campo, 2016).

dades de aula/protocolo observada(o) (Fonte:
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Anexo V. Respostas dos estudantes as questfes sugeridas no questionario

estruturado.
1) Qual sua idade?
Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) (relativo) (absoluto) (relativo)
até 15 anos 57 89% 28 49%
16 anos ou mais 7 11% 29 51%
Total de alunos 64 100% 57 100%
2a) Com quem reside?
Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) (relativo) (absoluto) (relativo)
Com pai e mae 39 61% 35 61%
Somente pai ou mae 22 34% 19 33%
Outros 3 5% 3 6%
Total 64 100% 57 100%
2b) Qual a profissdo/ocupacio dos pais e/ou responsaveis?
Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) (relativo) (absoluto) (relativo)
tipo 1 35 55% a7 82%
tipo 2 29 45% 10 18%
Total de respostas 64 100% 57 100%

Tipo 1: ProfissGes relacionados a um contexto de comunicacgdo regido por um cddigo mais restrito

(servigos gerais, motorista, porteiro, etc)

Tipo 2: ProfissGes relacionadas a um contexto de comunicagdo regido por um cddigo mais elaborado

(professor, advogado, engenheiro, etc)

43) O que pretende fazer depois de concluir o Ensino Médio?

Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) (relativo) (absoluto) (relativo)
Fazer faculdade 43 67% 34 60%
Fazer cursinho para vestibular 4 6% 2 3%
Curso técnico profissionalizante 1 2% 3 5%
Intercambio em outro pais 4 6% 4 7%
Conseguir um trabalho 0 0% 2 3%
Ainda ndo sei muito bem 11 17% 12 21%
Outra resposta 1 2% 0 0%
Total de respostas 64 100% 57 100%




4b) Qual curso pretende cursar na faculdade?
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Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) (relativo) (absoluto) (relativo)
Alta relacdo candidato/vaga 38 59% 20 35%
Média relagdo candidato/vaga 3 5% 8 14%
Baixa relagdo candidato/vaga 0 0% 9 16%
Nao informou 23 36% 20 35%
Total de respostas 64 100% 57 100%
5) Como vocé sente a cobranga de sua familia com relagao a escola?
Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) (relativo) (absoluto) (relativo)
Esperam que eu arrume um
emprego 3 5% 21 37%
Que eu passe em algum vestibular 15 23% 6 11%
Que eu entre numa faculdade de
exceléncia 35 55% 19 33%
N3ao me sinto muito cobrado 9 14% 11 19%
Outro 2 3% 0 0%
Total de respostas 64 100% 57 100%
6) Que tipo de atividades realiza quando nao esta na escola?
Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) (relativo) (absoluto) (relativo)
Curso de idioma estrangeiro 14 22% 8 14%
Escuto musica 44 69% 38 67%
Cursinho pré-vestibular 1 2% 2 4%
Atividades esportivas 22 34% 17 30%
Redes sociais (internet) 48 75% 40 70%
Aulas particulares de reforgo 9 14% 1 2%
Curso/atividades artisticas 6 9% 8 14%
Assisto TV/séries e filmes 48 75% 33 58%
Grupos de Estudo (clubes de
leitura) 2 3% 0 0%
Trabalho 6 9% 8 14%
Atividades religiosas 13 20% 12 21%
Outras 11 17% 6 11%
Leitura (em outras) 8 12% 1 2%
7) Resposta as questoes de miltipla escola (Parte Il, questées de 1, 2 e 3)
Col. X Col. X Col. Y Col. Y
(absoluto) (relativo) (absoluto) (relativo)
DV (énfase em discurso vertical) 104 54% 81 47%
DH (énfase em discurso horizontal) 29 15% 27 16%
DR (énfase em discurso regulativo) 59 31% 60 35%
N3o respondeu 0 0% 3 2%
Total de respostas 192 100% 171 100%




