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RESUMO

A discussédo ora exposta, propde uma reflexdo de aspectos relevantes da teoria
curricular, tracando um paralelo entre o curriculo prescrito e o curriculo vivenciado
nas praticas cotidianas pedagdgicas desses profissionais, superando a ideia de uma
hegemonia curricular formal em detrimento das praticas pedagdgicas cotidianas
vivenciadas nos espacos escolares e fora deles como sujeitos produtores de
sentidos, compreendendo que a producdo dos curriculos formais e a vivéncia do
curriculo sdo processos cotidianos de producgédo cultural, que envolvem relacdes de
poder tanto em nivel macro quanto micro. Trazemos como questdo de pesquisa:
quais sentidos discursivos de conhecimento escolar estdo em disputas nos
movimentos de permanéncias e mudangas curriculares do curso de Licenciatura em
Geografia na Universidade do Estado da Bahia/Campus IV-Jacobina? Os discursos
evidenciados trazem elementos que denotam a necessidade de relacionarmos as
praticas curriculares, a fluidez do curriculo como artefato social, a partir das
discussbes acerca dos padroes de estabilidade e padrées de mudanca, a partir do
conjunto de a¢bes que sustentam o curriculo. Compreender esta légica, mesmo que
ndo saibamos de imediato ou com total clareza com quais propésitos e
intencionalidades elas se manifestam, torna-se fundamental a fim de identificarmos
os elementos pelos quais, dentro da teoria curricular, trazem reflexos e influenciam
na estrutura do conhecimento escolar e na formacéo dos profissionais de educacéo,
No NOsso caso, o0s profissionais da Geografia. Buscaremos, a partir destas questdes-
chave explicitadas relaciona-las com o processo de reforma curricular da UNEB, a
maneira como este curriculo formal foi implementado, sendo os sujeitos envolvidos
neste processo, os docentes do referido curso e como se déo as relagdes de poder,
conflitos ideolégicos, processos de (re)significacdo do conhecimento, estabilidades e
mudancas do curriculo em questdo. Portanto, pensaremos as questdes curriculares
a partir do entendimento do curriculo como uma construcdo social, uma teia de
significados pautada nas questdes sociais na constru¢cdo do conhecimento escolar.
Numa perspectiva do curriculo enquanto agente politico, ideolégico e cultural,
entrelagado e transformado/construido cotidianamente através dos discursos, das
relacbes de poder, superando a dicotomia, do embate surgido entre curriculo
prescrito e vivido, através do reconhecimento espaco-tempo como elemento central
no crescimento dos estudos culturais acerca do curriculo, destacando as influéncias
dos estudos curriculares na formagédo dos profissionais de Geografia, a partir da
reforma curricular na Universidade do Estado da Bahia ocorrida na primeira década
deste século.

Palavras-chave: Curriculo, Ensino de Geografia, Formacdo de Professores,

Reforma Curricular



ABSTRACT

The discussion presented here proposes a reflection of relevant aspects of curricular
theory, drawing a parallel between the prescribed curriculum and the curriculum
experienced in the daily pedagogical practices of these professionals, overcoming
the idea of a formal curricular hegemony to the detriment of everyday pedagogical
practices lived in and out of school spaces as sense-producing subjects,
understanding that the production of formal curricula and the experience of the
curriculum are everyday processes of cultural production, involving power relations at
both macro and micro levels. We bring as a research question: what discursive
senses of scholar knowledge are in disputes in the movements of permanences and
curricular changes of the course of Geography at University of the State of Bahia
UNEB/Campus IV-Jacobina? The evidenced discourses bring elements that denote
the need to relate the curricular practices, the fluidity of the curriculum as a social
artifact, from the discussions about the stability patterns and patterns of change, from
the set of actions that support the curriculum. It is fundamental to understand this
logic, even if we do not know immediately or with total clarity with what intentions and
intentions they manifest themselves, in order to identify the elements by which, within
curricular theory, they bring reflexes and influence the structure of school knowledge
and in the training of educational professionals, in our case, the professionals of
Geography. From these key questions, we will try to relate them to the curricular
reform process at UNEB, to the way in which this formal curriculum was
implemented, the subjects involved in this process are professors of that course and
how are power relations, ideological conflicts, processes of (re)signification of
knowledge, stabilities and changes of the curriculum in question. So, we will consider
curricular issues from the understanding of the curriculum as a social construction, a
web of meanings based on social issues in the construction of school knowledge. In
a perspective of the curriculum as a political, ideological and cultural agent,
intertwined and transformed/constructed daily through the discourses, of power
relations, highlighting the influences of curricular studies on the training of
professionals in Geography, from the curricular reform at UNEB occurred in the first
decade of this century.

Keywords: Curriculum, Geography Teaching, Teacher Training, Curricular Reform.



RESUME

La discussion présentée ici propose une réflexion sur les aspects pertinents de la
théorie des programmes scolaires, en établissant un paralléle entre le curriculum
prescrit et le cursus expérimenté dans les pratiques pédagogiques quotidiennes de
ces professionnels, surmontant l'idée d'une hégémonie scolaire formelle au détriment
du pédagogique quotidien les pratiques vivaient dans et hors des espaces scolaires
en tant que sujets sensibles, en comprenant que la production de programmes
formels et I'expérience du curriculum sont des processus quotidiens de production
culturelle, impliqguant des relations de pouvoir aux niveaux macro et micro. Nous
proposons comme question de recherche: quels sont les sens discursifs de la
connaissance des savants dans les litiges dans les mouvements de permanences et
les changements curriculaires du cours de Géographie a I'Université de I'Etat de
Bahia UNEB / Campus IV-Jacobina? Les discours mis en évidence apportent des
éléments qui indiquent la nécessité de relier les pratiques curriculaires, la fluidité du
curriculum comme un artefact social, des discussions sur les modeles de stabilité et
les modéles de changement, a partir de I'ensemble des actions qui soutiennent le
programme. Il est fondamental de comprendre cette logique, méme si nous ne
savons pas immeédiatement ou avec toute la clarté avec quelles intentions et
intentions elles se manifestent, afin d'identifier les éléments par lesquels, dans la
théorie du curriculum, ils apportent des réflexes et influencent la structure de I'école
la connaissance et la formation des professionnels de I'éducation, dans notre cas, les
professionnels de la géographie. A partir de ces questions clés, nous essaierons de
les relier au processus de réforme curriculaire & UNEB, a la maniere dont ce
programme formel a été mis en ceuvre, les sujets impliqués dans ce processus sont
des professeurs de ce cours et comment sont les relations de pouvoir, les conflits
idéologiques, les processus de (re) signification des connaissances, les stabilités et
les changements du programme en question. Nous allons donc considérer les
problémes curriculaires a partir de la compréhension du curriculum comme une
construction sociale, un réseau de significations basées sur des problemes sociaux
dans la construction de connaissances scolaires. Dans une perspective du
curriculum en tant qu'agent politique, idéologique et culturel, entrelacé et transformé /
construit quotidiennement a travers les discours, les relations de pouvoir, mettant
l'accent sur les influences des études curriculaires sur la formation des
professionnels de la géographie, de la réforme curriculaire a UNEB s'est produite
dans la premiére décennie de ce siecle.

Mots-clés: Curriculum, Enseignement de la géographie, Formation des enseignants,
Réforme curriculaire.
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APRESENTACAO

Lembro-me, dentre tantas outras
referéncias da minha infancia, la para meados
da década de 1980, de como fui seduzido pelo
mundo da leitura. Nao tinha mais que cinco
anos de idade, quando a minha tia Marilene
Rodrigues, naquela ocasido, trabalhava como
bibliotecaria municipal. Uma das formas que ela
encontrou para estimular nas criancas 0 gosto
pela leitura foi a realizagdo de grupos de
“contacio” de historias, promovendo,
semanalmente, encontros nos quais viviamos
momentos de estimulo a imaginacéo, pautados

no desenvolvimento da criatividade do universo

infantil através de lindos e envolventes contos.

Do meu exercicio saudavel da criatividade e da imaginacao, transportados para
uma infancia repleta de brincadeiras de rua, com os colegas de escola, com 0s
vizinhos, com os primos e primas, fui estabelecendo as referéncias identitarias que
seriam fundamentais no meu percurso profissional posterior. Descobri, ao longo
dessa minha infancia bem vivida, o dom do desenho e uma total concentracéo, ao
contrario da maioria dos meus colegas de sala. Era notério o incbmodo de alguns
professores em ndo entender aquele meu momento de assimilagéo, entre a arte do
desenho e os contetdos formais do curriculo, embora comprovassem o meu bom
rendimento em exercicios e avaliagdes.

Passei a desenhar corrigueiramente, aliado a todas as outras tarefas que a
escola me incumbia diariamente. Ndo conseguia compreender, naquela época,
porque a escola ndo reservava mais tempo para se desenhar e pintar durante a
semana, pois s6 podiamos realizar essa atividade as sextas-feiras e mesmo assim,
por um curto periodo de tempo, a fim de ndo prejudicar as outras matérias
escolares. Isso era algo que me incomodava bastante, mas néo parecia ser algo que
despertasse algum incomodo para os demais colegas. Poucos eram agueles

interessados no processo criativo do desenho ou mesmo da pintura no caderno de
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desenhos. Acredito que havia algo incompreensivel para mim quando me lembrava
do belo trabalho voluntario realizado por minha tia bibliotecaria, de todo o seu
esforco para estimular a criatividade das criancas e, ao mesmo tempo, de uma
escola simplesmente alheia a infinidade de possibilidades criativas do universo
infantil.

Obvio que eu ndo sabia, mas essa pequena narrativa pousou sobre o meu
pensamento desde o inicio da minha pesquisa, principalmente nas analises que
realizei acerca do curriculo enquanto uma construcédo social. Hoje, fica claro que
todos os referenciais, tanto da infancia dentro do seio familiar, quanto as relacdes
estabelecidas com 0 meio e a escola, sao partes integrantes do complexo mundo do
cotidiano curricular e deve ser levado em consideracdo por todos aqueles que
acreditam nestes elementos como realidades/ferramentas/experiéncias necessarias
a formacao do individuo.

Os saberes que construi, ao longo da minha vida, foram e tem sido pautados em
muitos referenciais: amigos, vizinhos, familia, escola, professores, etc. Foi atraves
deles que fui construindo a minha vida afetiva e profissional e, por que nao dizer:
desenhando meus caminhos?. Me formei no antigo curso de Magistério sem saber,
ao certo, quais caminhos tomar em seguida, uma vez que fazer vestibular e cursar
uma universidade, diante de todas as dificuldades enfrentadas por minha familia
naguele momento, era algo ainda que néo passava por minha cabeca, um garoto de
16 anos de idade, inexperiente, imaturo em relacdo ao mundo.

Lembro-me num certo momento, quando a minha mae me perguntou se eu nao
gostaria de prestar vestibular em Jacobina, pois era a cidade mais préxima da minha
cidade, portanto seria um pouco mais facil e menos dispendioso. Naguela época, 0s
cursos ofertados na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), pela Faculdade de
Formacédo de Professores de Jacobina (FFPJ) eram somente as licenciaturas em
Letras Vernaculas, Histéria e Geografia. Assim, ela sugeriu que eu conversasse com
algumas pessoas da cidade que estivessem estudando num desses cursos para que
eu tivesse uma ideia mais clara do que escolher. Depois de ter batido um papo com
alguns estudantes desses cursos, decidi que faria o vestibular para Geografia,
fascinado com a possibilidade de poder trabalhar com mapas, sobretudo na parte da
Cartografia, pois estaria em contato direto com o desenho, com as cores, com a

criatividade, que tanto me atraia.
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Fui aprovado e ingressei no curso de Licenciatura em Geografia no ano de 1996,
cheio de expectativas, curiosidades e muitas duvidas do que seria a universidade
para mim. Confesso que tomei um grande susto nos dois primeiros semestres ao
descobrir uma grande diferenca das coisas que eu fazia na escola em relacdo ao
que propunha o curriculo de Geografia. A quantidade de disciplinas das quais eu
nao tinha a menor nogéo do que tratavam, outras em que ndo conseguia perceber a
relacdo com a formacéo pretendida naquele curso. E pior, descobri da pior forma
possivel, que naguele curriculo ndo havia lugar para os meus desenhos, os estudos
de cartografia estavam concentrados quase que exclusivamente em dois semestres.
Houve um momento bastante critico de frustracdo de desanimo, uma vontade
imensa de ndo continuar, sentindo minha criatividade castrada, tentando entender o
gue estava, de fato, ocorrendo.

Pensei por muitas vezes, analisei a importancia de ter uma formagéo superior e
nao desisti. Mas nao foi apenas isso, fui descobrindo o quanto a Geografia se
tornara importante da minha vida, embora acreditasse também, que naqueles
momentos de ddvidas em relacdo ao curso, mesmo sem saber, eu estava
indiretamente me perguntando o que aquele curriculo, da forma que estava
organizado, tinha a ver com a minha trajetéria enquanto professor de Geografia.
Hoje, compreendo, através da andlise dos documentos oficiais do Colegiado, que
naquela época essa questao ja era corriqueiramente discutida entre os professores.

Apos me formar como professor de Geografia, fui aprovado em concurso publico
estadual e fui lecionar num colégio da rede em uma pequena cidade do interior
baiano. L&, pude perceber na prética, o distanciamento existente entre o
conhecimento académico e os conhecimentos da Geografia escolar; percebi que os
curriculos das escolas pouco dialogavam com a universidade e vice-versa. Esse
estranhamento soou como um desafio, no sentido de que eu pudesse criar
determinados mecanismos metodoldgicos e didatico-pedagdgicos que pudessem
dar conta daquela nova realidade que se apresentava. Dai em diante, percebi a
importancia dos cursos de Licenciatura, sobretudo os voltados para a formagéo do
professor de Geografia.

Fiz uma especializacdo logo apés a graduacdo como uma estratégia de me
manter proximo da academia, simultaneamente desenvolvendo o meu trabalho
como professor de Geografia no Ensino Fundamental e Médio da rede publica

estadual. Durante todo esse tempo, fui me aproximando e me apaixonando cada vez
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mais pela area do ensino de Geografia, pelas discussdes acerca dessa tematica,
pois via nela, uma proximidade com o meu fazer pedagoégico e para além disso, via
a possibilidade de compreender determinadas questbes que se apresentavam na
realidade do meu trabalho, dos quais nédo concordava. Embora estivesse lecionando
a maior parte da carga-horaria de Geografia, tive o prazer de trabalhar com uma
outra area que sempre esteve muito proxima de mim desde a minha tenra infancia, a
Artes.

Foi a partir dos trabalhos desenvolvidos com a disciplina Artes que descobri os
infinitos didlogos possiveis que eu poderia estabelecer com a Geografia e com as
demais areas do saber dentro do meu ambiente de trabalho. Juntamente com alguns
colegas, apoiados pelo corpo diretivo da escola em que trabalhava, desenvolvemos
inimeros trabalhos transdisciplinares, envolvendo o corpo docente, discente,
administrativo e de apoio da referida unidade de ensino. Desenhar, pintar,
dramatizar, compor, entre outras coisas, passaram a ter um significado fundamental
para mim, principalmente no que se refere a uma logica pré-estabelecida pelo
curriculo escolar vigente. Compreendi que o curriculo podia ser muito mais: ele
munia os individuos de uma gama de instrumentos, capazes de determinar 0s
caminhos profissionais de cada sujeito, bem como alimentava toda a teia relacional
de afetividades possiveis dentro de um contexto social abrangente inerente ao
homem.

Ingressei como docente do curso de Licenciatura em Geografia na Universidade
do Estado da Bahia na area pela qual sempre nutri maior admiracdo. Nao foi a
Cartografia, com seus mapas, coordenadas, cores e simbolos, a responsavel por
desenvolver em mim a paixao pela formacdo de professores, mas foi a minha
prépria trajetéria profissional, através da construcdo identitaria relacionada ao meu
saber docente enquanto um elemento fundamental e mediador entre o
conhecimento sistematizado e a minha pratica enquanto professor no cotidiano e
nas relacdes estabelecidas diariamente na sala de aula e fora dela.

Conclui o Mestrado e agora estou finalizando o Doutorado, munido de muitos
outros instrumentos intelectuais e pedagogicos que nao possuia no passado, mas
certo de que os estudos curriculares, sobretudo em relagdo ao curso de formacéo de
professores em Geografia na Universidade do Estado da Bahia, foram e estdo sendo

fundamentais para a construgcdo desse meu percurso profissional, contribuindo
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sistematicamente para a compreensdo dessa complexa e vasta area do
conhecimento.

Continuo a desenhar, a escrever poesias, a ter ideias das mais mirabolantes
possiveis, mas isso s60 me traz a felicidade em perceber, bem mais claramente nos
altimos anos, a riqueza e a magia de poder enveredar pela teoria do curriculo. Para
mim, o curriculo é, antes de mais nada, todos 0s aspectos constituintes da vida dos
sujeitos. Se hoje, apds algumas décadas, consigo me lembrar com tanta clareza de
eventos da minha remota infancia € porque essa trajetéria deve ser levada em
consideracdo, absorvida dentro de determinados contextos sociais como um
exercicio de sensibilidade para entender a complexidade, tanto da teoria, quanto das
praticas curriculares cotidianas. E preciso transcender as formalidades curriculares
instituidas, percebendo o qudo vasto pode ser esse campo, pois ele esta totalmente
imbricado de significados e significacdes, de por¢cdes generosas de subjetividades,
simbologias e infinitas formas e perspectivas de interpreta-lo.

Durante o tempo em que estive longe de casa para cursar o Doutorado em
Geografia na Universidade Estadual de Campinas UNICAMP, nunca me desprendi
desses meus referenciais identitarios. N&o por uma questdo de bairrismo
exacerbado ou algo parecido, mas por entender que esses referenciais sao
elementos fundamentais para a compreensao do meu papel enquanto educador,
mas sobretudo o de compreender o papel dos saberes desenvolvidos por mim, ao
longo dessa trajetdria enquanto mediadores do fazer pedagdgico e da construcdo do
conhecimento voltados para a formacao de professores em Geografia.

Dessa forma, abrirei cada capitulo dessa pesquisa, com um dos desenhos
gestados por mim entre um texto e outro, entre uma discussdo e outra, entre um
descanso e outro, com o objetivo de, além de trazer maior leveza aos ja tdo pesados
textos académicos, demonstrar que os estudos curriculares podem transcender a
dimenséao da escrita, apropriando-se de muitos outros elementos analiticos, inclusive
0s imagéticos. Vali-me, aqui, de uma narrativa em primeira pessoa para apresentar
esse trabalho da maneira mais proxima do leitor possivel. No entanto, adotei a
escrita em terceira pessoa no restante do trabalho apenas por uma questdo de
escolha académica de maior facilidade no desenvolvimento do texto, tdo somente.
Espero estar contribuindo para o aperfeicoamento da teoria curricular, mas
sobretudo, de poder explicar da forma mais clara possivel as diversas nuancas que

esse campo tao contestado pode apresentar.
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INTRODUCAO

O conhecimento espacial é uma realidade da
maioria dos curriculos escolares, seja como
componente curricular especifico, ou em disciplinas
integradas, independente dos regimes politico-
econdbmicos em que estejam inseridos. Também
integra e é essencial para as mais diversas areas do
saber, pois trata-se de um conhecimento que
possibilita a compreensdo do mundo e das relacdes
que a sociedade estabelece com a natureza. Essas
relacbes s&o mobilizadas a todo momento pelos

sujeitos em suas praticas cotidianas de existéncia.

Segundo Oliveira (2007), estudar Geografia significa
abrir janelas para a percepcdo e compreensdo das condicbes de vida da
humanidade, ou dito de uma outra forma, € mais um dos caminhos possiveis para
que os individuos possam formar-se e perceber-se enquanto sujeitos capazes de
atuar criticamente na efetivacdo das transformacfes desejadas pelas sociedades
humanas.

A partir do ensino de uma Geografia fundamentada nos sujeitos, cujos 0s
saberes sdo construidos a partir da compreensdo do mundo e das relacdes das
sociedades com o meio em que estdo inseridas, os individuos serdo capazes de
perceber “a espacialidade dos fendmenos e que os espacos resultam da histéria dos
homens que vivem nos lugares, sendo assim um espac¢o construido a partir dos
interesses dos que ali vivem” (CALLAI, 2011, p. 25).

A Geografia é fundamental para conhecer as relacdes entre os diferentes
aspectos que regem a vida em sociedade e assim possibilitar a obtencao de saberes
que ajudam os individuos a respeitar sua diversidade e complexidade na construcéo
de uma cidadania planetéaria. Ou seja, a Geografia permite a preparacao de pessoas
para a superacédo de patriotismos, ideologias e regionalismos estreitos, a partir de
uma atividade transformadora do processo educacional realizado no seio da ciéncia
geografica.

Esta pesquisa se debrucou sobre a “nova” organizacao curricular do curso de

Geografia da Universidade do Estado da Bahia - UNEB, tendo como recorte espacial
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o Departamento de Ciéncias Humanas — Campus IV, na cidade de Jacobina, a partir
de uma reforma proposta por esta universidade. Tem por objetivo compreender, com
base nas discussfes dos principais tedricos da area de curriculo e do ensino de
Geografia as experiéncias empiricas e suas aplicabilidades in locu, bem como os
reflexos na aprendizagem e no processo de formagdo docente. Para tanto,
analisamos a disposi¢ao da sua matriz e dos componentes curriculares, os discursos
mobilizados pelos sujeitos envolvidos no pensar e no fazer deste curriculo, nas
mudancas e permanéncias observadas durante esse periodo. Assim, elegemos
como principais eixos estruturadores da pesquisa: a) o que estudar: o curriculo do
curso de Geografia da Universidade do Estado da Bahia; b) Como estudar: revisdo
da literatura, pesquisa documental, entrevistas abertas; c) por que estudar: para
melhor compreender como a reforma foi implementada dentro da UNEB, qual o
papel dos sujeitos na construgcdo social do referido curriculo, a fim de analisar os
varios aspectos diretamente ligados ao processo de aprendizado dos contetidos da
geografia, consequentemente nas implicacfes para a formacédo académica; d) onde
estudar: Universidade do Estado da Bahia.

Segundo Gramacho (2007), todo curriculo se assenta sobre um projeto, que
pressupde um olhar para o futuro, na constituicdo da matriz social que orientara o
mundo da vida de geracfes de individuos; e todo projeto é constituido de tensdes,
rupturas, impulsos, conflitos, angustias, pulsdes, desencantos e encantos,
elementos proprios da acdo marcadamente diversa que envolve 0 ser como conjunto
e como individuo. Assim, para compreender melhor o que estamos discutindo, é
necessario um breve histérico da implantacao e reforma do curriculo de Geografia
na UNEB.

Em funcdo da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo! (CNE), que
instituiu as Diretrizes Curriculares, a UNEB, no ano de 2003, deu inicio a um
processo de reforma curricular de todos os cursos de Licenciatura por ela
oferecidos, originando novas matrizes curriculares e, em alguns casos, novos
cursos/habilitacdes. No ano de 2004 os cursos de licenciatura da UNEB passaram
por um processo de reformulacéo, dentre esses, o Curso de Licenciatura em
Geografia, cujas alteracbes foram aprovadas através da Resolu¢cdo do CONSEPE n°
269/2004.

! Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002.
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No caso do curso de licenciatura em Geografia, houve a completa
reformulacdo do seu Projeto Politico Pedagodgico e a alteragdo na distribuicdo dos
componentes curriculares, de modo que 0os mesmos passaram a ser agrupados por
areas de formacdo. Uma das mudancas mais significativas se deu nos componentes
curriculares tradicionalmente chamados de é&rea do Ensino da Geografia, que
tiveram um aumento consideravel na carga-horéaria e na sua distribuicdo durante os
semestres do curso. Anteriormente a reforma, a area estava restrita a uma disciplina
de 60h no 7° semestre (Metodologia do Ensino de Geografia) e outra de 120h no 8°
semestre (Estagio Supervisionado em Geografia).

A diferenciacédo se deu pela nova concepcéo de formacao inicial, em que as
disciplinas pedagogicas, tanto as oferecidas pela Educacédo quanto as da Geografia
passaram a compor todo o periodo em que o estudante permanece na instituicdo, e
ndo mais nos ultimos semestres. No novo curriculo, 0s componentes curriculares
estdo assim dispostos: nos quatro primeiros semestres (Pratica de Ensino em
Geografia I, Il, 1l e IV), e nos quatro ultimos semestres (Estagio Supervisionado em
Geografia I, Il, 1l e IV); todos com uma carga horaria de 100h/aula. Sendo assim, o
gue antes se restringia a um universo total de 180h/aula destinadas ao ensino da
Geografia, atualmente sdo destinadas 800h/aula. Outra caracteristica marcante
desse novo curriculo foi a quebra de pré-requisitos de alguns componentes
curriculares, fato que tem gerado debates e criticas por parte do corpo docente e
discente da universidade e que merece um estudo mais aprofundado, objeto desta
pesquisa.

A partir da perspectiva desse novo curriculo surgiu a questao problema que
tentaremos responder nesta pesquisa: quais sentidos discursivos de
conhecimento escolar estdo em disputas nos movimentos de permanéncias e
mudancas curriculares do curso de Licenciatura em Geografia da Universidade
do Estado da Bahia, Departamento de Ciéncias Humanas, Campus IV-
Jacobina?

Como ponto de partida, consideramos que o curriculo ha muito tempo deixou
de ser compreendido apenas um emaranhado de notas, textos escolhidos ou
aglomerados de disciplinas de um programa de formacé&o em qualquer nivel. O seu
carater técnico cedeu lugar para discussdes mais aprofundadas de cunho politico,
socioldgico, cultural, ideoldgico e linguistico. Para Moreira (2005), jA se pode tratar

de uma tradicdo critica do curriculo guiada por questdes sociolégicas e
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epistemologicas. Para ele, questionar ‘como’ continua importante, com a ressalva de
que sO adquire sentido se dentro de um contexto pelo ‘porqué’ das formas de
organizacdo do conhecimento. O curriculo € visto, neste sentido, como artefato
social e cultural, colocado em posicdo de destaque em seu contexto historico. Ele
ndo é um elemento inocente ou neutro de uma transmissdo desinteressada do

conhecimento social.

O curriculo esta implicado em relacdes de poder, o curriculo transmite
visbes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um
elemento transcendente e atemporal — ele tem uma histéria,
vinculada a formas especificas e contingentes de organizacdo da
sociedade e da educagdo (MOREIRA, 2005, p. 8).

Antes de qualquer coisa, é necessario destacar que este processo das
relacBes sociais em torno da construcdo do curriculo é continuo. O debate acerca do
curriculo ndo se esgotou e ndo se esgotara, pois esta intimamente ligado ao proprio

movimento da sociedade. E evidente que:

nesse embate, o curriculo cresce e amadurece nas tensdes das
escolhas, na construcdo das suas finalidades e na constituicdo da
sua esséncia em que uns tentam lutar por novas posturas, outros
procuram agarrar-se as posi¢des obtidas, outros mais se instalam na
comodidade do velho (GRAMACHO, 2007, p. 275).

Na Inglaterra, através do Departamento de Sociologia da Educacdo do
Instituto de Educacdo da Universidade de Londres, surgiu a Nova Sociologia da
Educacdo (NSE), a primeira corrente sociolégica como ciéncia do conhecimento
escolar e, consequentemente, dos estudos do curriculo. Um dos principais tedricos
dessa corrente foi Michael Young com a obra Knowledge and Control: New
Directions Sociology of Educations de 1971.

De forma mais geral e abstrata, a NSE busca investigar as conexdes
entre, de um lado, os principios de selecdo, organizacdo e
distribuicdo do conhecimento escolar e, de outro, os principios de
distribuicdo dos recursos econdmicos e sociais mais amplos. Em
suma, a questao béasica da NSE era a das conexdes entre curriculo e
poder, entre a organizacdo do conhecimento e a distribuicdo de poder
(SILVA, 2003, p. 67).

Considerada como principal legado da teoria sociolégica do curriculo foi a

tese de que a sistematizacdo, organizacdo e estruturacdo do mesmo nao podiam



25

mais ser desvinculadas do seu contexto histérico, politico e cultural, nem analisado
fora das questBes pertinentes as transformagfes sociais. Neste contexto, também
criticou-se o carater de neutralidade do curriculo e das instituicbes que o
transmitiam, ou seja, a Teoria Curricular ja ndo permitia a mera organizacdo de
contelidos, a distribuicdo de disciplinas numa grade e um ensino desprovido de
problematizagdes a partir do conhecimento a ser recebido.

Todas essas problematizacdes realizadas pela NSE possibilitaram que hoje
compreendamos que o curriculo ndo deve ser analisado alheio aos conflitos,
assimetrias e questbes geradas no interior das instituicbes que o transmitem, e
muito menos desconectado da realidade externa: atitudes, posturas politicas,
ideologias e tomadas de decisdes. Neste sentido, os estudos curriculares passaram
a articular trés eixos discursivos: ideologia, cultura e poder.

Quando falamos de ideologia pensamos logo no aparelhamento do Estado.
Dentre os principais tedricos que discutiram e apresentaram uma gama de trabalhos
a respeito dos pressupostos ideoldgicos presentes no curriculo, podemos destacar
Althusser apud Moreia (2005). Para ele, a educacao se apresentava como um dos
principais mecanismos de transmissdo ideoldgica das classes dominantes sobre o
mundo social para garantir a reprodugdo da estrutura social existente. O
conhecimento era organizado de tal forma que as criancas aprenderiam
diferentemente, dependendo da classe social a que pertencesse, por meio de uma
visdo de mundo julgada “apropriada” para elas. “O curriculo [era], entdo, um recorte
intencional. Recorte que sempre [tinha], explicita ou ndo, uma l6gica a justificar-lhe”
(PEDRA, 1997, p. 51).

O conjunto de saberes também levava em consideracdo, por exemplo, o
tempo de permanéncia na escola por determinado grupo, ou seja, aqueles de
classes ditas subalternas permaneceriam menos tempo na escola,
consequentemente, seriam submetidos a aprendizagem e apreensdo apenas
daquilo que fosse importante para as suas funcdes sociais no mundo do trabalho,
considerando a classe a que pertencia. “Assim, as preocupagdes voltadas para a
formacéo de elites ou para a expansao da escolarizacdo as camadas subalternas,
(...) determinalvam] os tipos de curriculos, sua estruturacdo e seu conteudo”
(SAVIANI, 1998, p. 25).

As ideias de Althusser foram amplamente difundidas e fundamentalmente

importantes para compreendermos a questdo curricular, mas foram também
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criticadas, uma vez que a visdo desse tedrico se encaminhava no sentido de um
refinamento conceitual, o que acabava por afastar a ideia de ver a ideologia como
falsa consciéncia ou como um conjunto de falsas concepcdes sobre a sociedade
(MOREIRA, 2005).

A compreensdo do conceito de ideologia como consciéncia falsa
levava faciimente a sua formulagdo como uma questdo
epistemoldgica centrada na dicotomia falso/verdadeiro que a despia
de todas as suas conotacGes politicas. (...) A ideologia, nessa
perspectiva, esta relacionada as divisées que organizam a sociedade
e as relacdes de poder que sustentam essas divisbes. O que
caracteriza a ideologia nao é a falsidade ou verdade das ideias que
veicula, mas o fato de que essas ideias sdo interessadas, transmitem
uma visdo de mundo social vinculada aos interesses dos grupos
situados em uma posicdo de vantagem na organizagdo social
(MOREIRA, 2005, p. 23).

Assim como a ideologia ndo péde mais ser dissociada das discussfes sobre 0
curriculo, a cultura também se apresentou como uma categoria inseparavel para
compreende-lo. Como pensar a educagdo sendo como um conjunto de formas
institucionalizadas tdo somente para transmitir cultura, mas um campo multifacetado
de possibilidades para a prépria existéncia da cultura em si. “(...) A elaboragédo do
curriculo consiste numa selecdo de elementos da cultura, passiveis (e desejaveis)
de serem ensinados/aprendidos na educacdo escolar” (SAVIANI, 1998, p. 26).
Embora saibamos que esse é apenas um entendimento acerca do curriculo, uma
das inimeras facetas como este campo se apresenta para nds, na maioria das
vezes, bastante diferente da materializacdo dessas propostas. Os processos
culturais pelos quais passam a sociedade estdo presentes na educacdo e no
curriculo numa trajetéria fundamentalmente politico, num movimento, que para a
tradicdo critica, denomina-se de politica cultural, significando que tanto a producéo
cultural, quanto a sua contestacdo podem ocorrer simultaneamente. Nao existe uma
cultura homogénea, unitdria e unanimemente aceita para ser transmitida as
geragOes futuras por meio do curriculo. “O curriculo — incluindo o conjunto das
matérias de ensino, sua distribuicdo pelos niveis escolares, seu valor relativo quanto
a carga horaria e recursos, e respectivos programas — é produto de uma selecao
realizada no seio da cultura” (SAVIANI, 1998, p. 35).

Para Pedra (1997), qualquer curriculo traz a marca da cultura na qual foi
produzido. Para ele, € importante compreender que no curriculo estdo contidos

muito mais que os conteudos que constituem as disciplinas. O curriculo também
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abrange as concepcodes de vida social e as relagbes sociais desta cultura. O campo
da cultura e do curriculo se faz através de vis6es de mundo distintas, contestacdes,
novas concepcdes sobre a vida social, luta de classes e conflitos de varias ordens,
portanto, ndo existe uma separacao entre a ideia de cultura e grupos ou classes
sociais, pois “o curriculo ndo € o veiculo de algo a ser transmitido e passivamente
absorvido, mas o terreno em que ativamente se criara e produzira cultura”
(MOREIRA, 2005, p.28).

E por dltimo, relacionado as duas outras vertentes, o curriculo pode ser
considerado um veiculo de transmissdo de poder, visto que alguns pensadores da
teoria critica do curriculo destacam como central o seu carater fundamentalmente
politico. Para Moreira (2005), os proprios conflitos gerados no seio da sociedade e
nas relacdes estabelecidas entre os individuos que a compfem, isto €, na forma
como determinados grupos sao submetidos a regras, instituicbes, muitas vezes
inerentes a vontade e ao livre arbitrio em favor ou beneficio de um outro grupo
dominante, sdo manifestacdes claras de poder. Apresenta-se por meio de linhas
divisérias que separam 0s grupos sociais a partir de delimitacdes, as vezes nédo tao
claras, de classe, etnia, género, religido, etc., constituindo assim, tanto a origem
quanto o produto das relacbes de poder, caracterizando-se como a expressao
dessas relagdes sociais. Apple concorda com esse posicionamento quando afirma

que:

O Curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos,
gue de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma
nacdo. Ele é sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da
sele¢do de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e
concessbes culturais, politicas e econdmicas que organizam e
desorganizam um povo (APPLE, 2005, p. 59).

Muitas vezes pode-se reconhecer as relacdes de poder dispostas de forma
transversal no curriculo, mas nem sempre é uma tarefa facil identifica-las. O poder
ndo se manifesta de forma clara como se pode imaginar, pois € preciso
compreender as forcas que agem para que o curriculo se apresente da forma como
aparece para nés, perguntando-nos a todo o momento por qué se manifesta de uma
forma e ndo de outra. Muitas vezes atrelado aos grupos dominantes ligados ao

Estado, mas muitas vezes decorre de atitudes cotidianas nas proprias instituicoes
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educacionais, na sala de aula, através de posturas e procedimentos pedagdgicos e
metodoldgicos, ndo tdo perceptiveis e identificaveis.

Podemos afirmar que tais conceitos podem ser considerados centrais para a
teoria curricular e sintetizam as principais situacdes e problematicas referentes aos
estudos sobre a temética na atualidade. Todavia, isto ndo inviabilizou o surgimento
de outras tendéncias, temas, questdes, concepc¢des e abordagens, fruto do proprio
movimento dinamico da sociedade e da cultura. Dentre eles, podemos destacar o
conceito de curriculo oculto, baseado na énfase de aspectos nem sempre
explicitados no curriculo oficial formal. Para muitos tedricos, a exemplo de Giroux &
McLaren (2005), Moreira (2012), Apple (2005) e Silva (2003), o curriculo oculto pode
se tornar um importante instrumento para a consolidacdo de novas praticas ou
mesmo para a reformulacéo de antigos conceitos, substituindo-os por questées mais
alinhadas ao pensamento livre e democratico da contemporaneidade. “O curriculo
oculto € constituido por todos aqueles que, sem fazer parte do curriculo oficial,
explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes”
(SILVA, 2003, p. 78).

Algumas tematicas atuais em relagdo ao curriculo nos interessam
sobremaneira nesta pesquisa, uma vez que a andlise de uma experiéncia curricular
nova para a formagao de professores de Geografia na Universidade do Estado da
Bahia, pode nos revelar elementos importantes, de certo ineditismo para a
comunidade académica em geral. Apesar da histéria do curriculo nos levar ao
guestionamento da ordem vigente e a necessidade de repensar os modelos
curriculares apresentados atualmente, parece-nos demasiadamente dificil
pensarmos nhuma mudanca num dos pontos centrais do assunto: a disciplinaridade.
O curriculo continua sendo organizado em forma de gavetas do conhecimento,
assim como era desde o principio. Mudam-se as concepc¢des, nomenclaturas,
teorias, bases pedagdgicas e até nomes, mas de modo geral, ainda assistimos a
producdo do conhecimento fundamentalmente centrado em disciplinas tradicionais,
pois como afirma Saviani (1998, p. 31) “pesam, sem duvida, na evolugcdo das
disciplinas escolares, os interesses dos grupos dominantes na sociedade e a forma
como veem o papel e a importancia da educagao”.

Aronowitz & Giroux (1985) apud Giroux & McLaren (2005), defendem que as
escolas de formacdo de professores necessitam ser reconhecidas como

contraesferas publicas. Estas instituicdes, da forma como estdo organizadas hoje,
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estdo destituidas ndo s6 de sua consciéncia social, mas também de sensibilidade
social. Segundo eles, é necessario desenvolver programas que eduquem os futuros
professores como intelectuais criticos capazes de interagir, intervir e atuar de modo
a ratificar e praticar o discurso da democracia e da liberdade. Para Moreira (2005) e
Saviani (1998), outras questdes relevantes precisam ser evidenciadas em qualquer
estudo sobre curriculo de curso de formacdo de professores. H& uma certa
indiferenca da universidade e da escola em relagédo as formas pelas quais a ‘cultura
popular’ se manifesta (TV, musica, jogos eletrénicos, Internet) como parte central e
relevante da vida de criangcas e jovens. O advento das novas tecnologias tem
transformado significativamente a vida das pessoas e das sociedades, inclusive da
escola, mas parece que em muitos casos as estruturas curriculares simplesmente
nao contemplam essa realidade, sabendo que ndo incorporar essa linguagem no
cotidiano € o mesmo que negligenciar a prépria compreensdo da realidade na
atualidade, fundamentada “em um modelo racionalista e humanista do sujeito e da
consciéncia” (MOREIRA, 2005, p.34).

Pensando nisto, surge uma inquietacdo quanto aos programas de formacéo
de professores nas universidades brasileiras, especialmente nas de ensino publico e
gratuito no contexto atual. Alguns questionamentos sao inevitdveis como, por
exemplo, o de saber a quem serve um curriculo de Geografia num curso de
licenciatura numa universidade estadual, como é o caso da UNEB na Bahia?
Ideologicamente este curriculo foi pensado por agueles que o colocam em pratica
hoje? Atende as necessidades de uma universidade multicamp complexa e
extremamente dificil de gerir por conta de questdes geograficas, pedagdgicas,
politicas, etc.? Por todas estas questdes, Giroux & McLaren (2005), explicam que
ndo € exagero afirmar que os programas de formacdo de professores séo
concebidos para criar intelectuais que operam a servi¢o dos interesses do Estado, e
cuja funcdo é predominantemente manter e legitimar o status quo das estruturas
sociais vigentes. Apesar de concordamos em parte com essa afirmacao, veremos
mais adiante que o0s estudos curriculares sdo muito mais complexos do que
parecem. Os sujeitos do curriculo podem, a todo momento, subverter as logicas
impostas, implicando mudancas significativas neste campo.

Outras discussdes relevantes acerca do curriculo na contemporaneidade
surgiram principalmente com o advento dos debates em torno da pés-modernidade.

As teorias poés-criticas tém adquirido significativo relevo na atual conjuntura, fazendo



30

emergir novos meandros, como por exemplo: questdes relativas ao multiculturalismo
presente no curriculo, relacbes de género e pedagogia feminista, o curriculo como
narrativa das questdes étnicas e raciais, os estudos culturais do curriculo, uma
pedagogia da cultura, entre tantos outros de igual importancia.

Os estudos sobre o curriculo demandam um acurado senso e percepgdo da
realidade, ainda mais quando esses estudos dizem respeito aos curriculos de
universidades voltados para a formacdo de professores. Alguns aspectos sao
especialmente relevantes a fim de compreender o todo do fazer pedagogico e ao
mesmo tempo ndo perder de vista a perspectiva critica do curriculo no que diz
respeito as dimensdes relacionadas a cultura, o poder e a ideologia, ainda mais
quando se trata da Universidade do Estado da Bahia, uma das maiores
universidades multicampi do Brasil, com 32 departamentos espalhados por 27
campi, em quase todos os territérios de identidade? do Estado.

Como as discussfes sobre curriculo na atualidade demandam o
conhecimento de um leque de possibilidades tedricas para a compreensao do termo
e suas aplicabilidades numa dada realidade, faz-se necessaria uma andlise, por
exemplo, de temas mais recentes da teoria curricular, como o multiculturalismo,
questdes de género e étnico-raciais, a partir da Resolu¢cdo CP/CNE n° 1/2004, com
fundamento no Parecer CP/CNE n° 3, de 10/3/2004°, que orienta as universidades a
implantarem, por exemplo, estas disciplinas em seus curriculos de formacéo.

Santos [et al.] (2005), tendo como base o projeto pedagdgico da UNEB,
afirma que no contexto de uma pluralidade, que vai da metropole ao cerrado,
passando pelo recbncavo e a caatinga baianos, cabe a todos noés o pleno
envolvimento no exercicio de nossa autonomia pedagdgica, mesmo que nao plena.

Desde 2004, a UNEB vem experimentando, a saber, em quase todos os cursos de

2 Segundo a Secretaria de Planejamento do Estado da Bahia (SEPLAN), o territério é conceituado como um
espaco fisico, geograficamente definido, geralmente continuo, caracterizado por critérios multidimensionais, tais
como o ambiente, a economia, a sociedade, a cultura, a politica e as instituicbes, e uma populacdo com grupos
sociais relativamente distintos, que se relacionam interna e externamente por meio de processos especificos,
onde se pode distinguir um ou mais elementos que indicam identidade, coesdo social, cultural e territorial.
Disponivel em: http://www.seplan.ba.gov.br. Acesso em 15/06/2016. Para PERAFAN & OLIVEIRA, “o
conceito de Territério de ldentidade dialoga de forma muito particular com a visdo multidimensional do
desenvolvimento, na medida em que as identidades sdo estabelecidas por um conjunto de elementos diversos:
ambientais, sociais, culturais, econdmicos e politicos. A realidade se impde na caracterizagdo do territério de
identidade e aponta para a necessidade de ser considerada na sua totalidade, na construgdo de solugdes para o
desenvolvimento territorial, valorizando a pluralidade dos atores e a multisetorialidade das politicas publicas
(2013, p. 13).

*Ministério da  Educacdo. Conselho  Nacional da  Educagdo, 2004.  Disponivel  em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf. Acesso em: 15/03/2016.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/003.pdf
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licenciatura, reformas curriculares abrangentes. De |4 para ca, apesar de algumas
publicacdes no ambito da universidade que discutiam a tematica, ndo houve uma
analise mais aprofundada a respeito dos resultados praticos dessas mudancas para
0 processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, os seus reflexos para a
formacao docente.

Nos cursos de Geografia da UNEB, nos campi de Jacobina, Santo Antdnio de
Jesus e Caetité (ver Figura 1: Mapa da Localizacdo dos Campi da UNEB que
possuem cursos de Licenciatura em Geografia), foi implantada uma nova proposta
curricular. E importante analisar como esse modelo implantado tdo recentemente, ou
seja, ha pouco mais de dez anos, pois as primeiras turmas sé comecaram em 2004,
tem influenciado na formacdo docente. Como sua organizacdo influencia na
aprendizagem e o que concretamente mudou nos modos, na pedagogia, nas
questdes metodoldgicas, na organizacdo dos contetdos e, sobretudo, como tais
mudancas tem ressignificado o préprio sentido de conhecimento geogréfico escolar
mobilizados tanto por alunos em formacéo quanto por professores dos cursos de
geografia.

Um estudo fez-se necessario, a fim de compreendermos melhor o que
pensam o0s docentes sobre a proposta e quais papéis tem esses sujeitos na
construcdo social do referido curriculo, identificando, atravées das praticas
curriculares, os processos de ressignificacdo e reconceitualizacdo curriculares e
quais as mudancas e permanéncias curriculares puderam ser identificadas no
contexto desta pesquisa. Neste sentido, adotamos como objetivo principal desta
investigacdo: Compreender padrdes de estabilidade e mudancas em documento
curricular, considerando a estrutura e organizacao de seus componentes, bem
como o papel dos sujeitos em sua construcdo e implementacao.

Esta pesquisa esta estruturada em duas partes a primeira, intitulada: “Teorias
necessarias aos percursos curriculares”, composta de dois capitulos, apresenta o
arcabouco tedrico responsavel por delinear os caminhos adotados ao longo do
periodo de desenvolvimento do doutorado, das discussdes ocorridas dentro do
Atelié de Pesquisas e Praticas de Ensino em Geografia (APEGEQ). Essa pesquisa,
marca um momento importante em que s&o evidenciadas as nossas escolhas
tedrico-metodolégicas, a partir de uma linha de anélise e pensamento, construida a
partir das discussdes coletivas, trazendo consigo parte da identidade do referido

grupo de pesquisa. E mais, embora ja aponte alguns caminhos importantes para o
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aprofundamento empirico do trabalho, ainda imprime, propositalmente, um conjunto
de situagBes analitico-tedricas com 0 objetivo de expressar 0s proprios percursos
tracados pela investigacao.

A segunda parte, intitulada: “Os sujeitos e as praticas curriculares: um projeto
de reforma em analise”, composta dos trés ultimos capitulos, apresenta a
perspectiva mais empirica da investigacdo, em que estdo dispostas as analises,
tanto de documentos oficiais da UNEB/Campus IV-Jacobina, acerca do curriculo,
guanto das interlocucdes acerca dos discursos dos sujeitos em torno da implantacéo
da reforma, evidenciando disputas, contestacbes e as relacdes de poder
estabelecidas a partir das préticas curriculares em questao.

No primeiro capitulo, intitulado “A escolha dos percursos tem muito a nos
dizer sobre o que queremos tratar’, centramos nossa andlise num esboco do
método, nas abordagens ancoradas das teorias de Ivor Goodson (1995; 1997;
2013), no que tange ao conjunto de elementos analiticos voltados para o
entendimento do curriculo enquanto uma construcéo social, baseado nas discussfes
acerca das mudancas e permanéncias discutidas por esse teorico, relacionando-as
com a realidade estudada. Dialogamos com Ernesto Laclau (2011), no que se refere
a teoria do discurso, buscando relacionar os seus estudos as mudancas curriculares
em questdo, entendendo-a enquanto cadeia de diferencas e equivaléncias no
processo de constituicdo e do papel dos sujeitos dentro das relacbes sociais da
producao curricular. Buscamos ainda, relacionar os trabalhos dos dois tedricos, tanto
como método quanto como teoria, a fim de perceber o quao abrangente e dialdgico
pode ser o campo da teoria curricular, além de deixar clara as nossas escolhas
metodoldgicas, o tipo de abordagem da referida pesquisa, bem como os
instrumentos analiticos e de coleta de dados escolhidos por nds, como mais
adequados a nossa analise.

No segundo capitulo, intitulado “Perspectivas contemporaneas acerca dos
estudos curriculares”, nos utilizamos dos estudos de Goodson (1995; 1997), para
compreender as perspectivas teorico-praticas relacionadas ao processo de
reconceitualizagdo do curriculo, evidenciando como o campo da teoria curricular
racionalista vinculada a administracdo cientifica, dominou o campo da acédo dos
processos de escolarizagdo, de como essa disciplinarizagdo representa um
mecanismo de controle, uma artefato importante, de certo modo, vinculado a

estrutura dos sistemas escolares da maioria dos estabelecimentos de ensino,
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atualmente. Tendo as instituicdbes educacionais como 0s centros da discussao,
analisamos as relagBes existentes entre a prescricdo (curriculo pré-ativo) e as
praticas curriculares, buscando destacar elementos transcendentes desse dualismo,
por compreendé-lo como reducionista do ponto de vista da teoria curricular.

Continuando com a nossa analise, ainda no mesmo capitulo, dialogamos com
0os estudos de Macedo (2007 e 2009), a fim de compreender melhor esses
processos de escolarizacdo, bem como o curriculo com um artefato da vida social e
de empoderamento enquanto definidor dos processos formativos. Pensando na
perspectiva das multidimensdes culturais do curriculo como fundamentais nesta
ampla e complexa discuss&o contemporanea. E preciso distinguir a diferenca entre o
curriculo em seu ambito geral, como campo de debate, discussdo e pesquisa; da
l6gica disciplinar organizacional institucionalizada, esta ideia positivista, de que as
disciplinas sdo em seu conjunto de conteudos, dispostas por areas de
conhecimento. Buscamos entender como 0s pdés-estruturalistas, a partir do que foi
denominado de multiculturalismo, concentra suas discussfes nos movimentos e nas
analises das diferencas. Buscamos analisar, dentro dessa perspectiva, a cultura
como algo fora dos movimentos ligados as discuss6es em torno das relagbes de
poder e da politica.

No terceiro capitulo, intitulado “Um “novo” projeto? Fundamentos politico-
pedagogicos e as caracteristicas organizacionais do processo de institucionalizacéo
curricular’, nos debrucamos na parte mais empirica da investigagdo, centrando
nosso olhar para os documentos oficiais emitidos, tanto pela UNEB quanto pelos
governos federal e estadual, relacionados ao processo de institucionalizacdo da
reforma curricular. Utilizamos o Projeto Politico Pedagdgico do curso de Geografia,
agregando os projetos de reconhecimento do curso e o projeto da reforma como
pano de fundo a fim de compreender como foi construida historicamente as bases
para a implementacdo da reforma, destacando a todo o momento, o papel dos
sujeitos envolvidos neste processo. Adentramos na analise do contexto local como
base politico-pedagdgica para a compreensdo da reforma curricular em Geografia,
estabelecendo relagbes com as teorias curriculares discutidas nos capitulos
anteriores, bem como o de demonstrar em quais bases epistémicas estao
assentadas o curriculo, apresentando a organizacdo da matriz curricular vigente, a

partir da nova nomenclatura estabelecida pelas mudangas propostas.
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No quarto capitulo, intitulado “Os sujeitos do curriculo: o discurso como
articulador das diferencas”, estabelecemos um marco tedrico discursivo inicial,
pautado nas discussdes acerca dos antagonismos e articulacbes entre 0s sujeitos
engquanto elementos centrais na construcao das identidades na producédo social do
curriculo, baseados nos trabalhos de Lopes e Macedo (2011), Laclau (2011), Hall
(2005). Prosseguindo, realizamos uma analise sistematica de aproximadamente cem
atas dos Colegiado de Geografia, destacando por meio de uma tabela tematica,
conteudos e discussdes relacionadas ao curriculo, observando o papel
desempenhado pelos sujeitos no contexto das subjetividades, dentro dos propdsitos
firmados entre a Universidade e todos aqueles que vivenciam o curriculo na pratica.
Direcionamos nosso foco para a andlise de uma entrevista-piloto, observando o0s
discursos dos sujeitos em torno da construcdo social do curriculo, mas também
desenvolvendo certa sensibilidade com o intuito de identificar os siléncios
reveladores de posicionamentos politicos, hierarquias e relacdes de poder
manifestadas a partir dessa realidade.

E por fim, no quinto capitulo, intitulado: “Saber docente e a formacdo do
professor de Geografia: sentidos e disputas curriculares no contexto da reforma”,
discutimos de que forma os saberes desses docentes, suas praticas e discursos
dentro dessa realidade curricular especifica tem influenciado na formacdo do
profissional da Geografia na UNEB-Campus IV-Jacobina. E quando falamos desse
profissional, ndo estamos nos referindo ao bacharel em Geografia, muito pelo
contrario, estamos falando dos processos formativos do professor de Geografia,
uma vez que na Universidade do Estado da Bahia ndo existe curso de bacharelado
em Geografia. Analisamos os depoimentos dos préprios educadores envolvidos
neste processo de reforma curricular, pois séo eles, por meio dos seus discursos, 0s
sujeitos mais importantes a fim de compreendermos as questdes curriculares

especificas do objeto em questao.
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CAPITULO |

1 A ESCOLHA DOS PERCURSOS TEM MUITO A NOS
DIZER SOBRE O QUE QUEREMOS TRATAR

1.1 Paraum comeco de conversa: o método

Para além de uma abordagem curricular
centrada exclusivamente na compreensao
dos aspectos epistemologicos,
necessitamos estar comprometidos,
sobretudo, com uma ampla visdo da
realidade em guestao. Portanto,
vislumbramos a necessidade imprescindivel
de transpor o discurso de uma teoria
curricular puramente sistémica,
transcendendo 0s reducionismos para uma
visdo mais abrangente e multifacetada,
entendendo o curriculo como uma

construgéo social. Neste aspecto,

destacamos os estudos de Goodson (1997),
nos quais enfatizam-se as finalidades do conhecimento como um fenémeno social e
histérico, passivel de mudancas e flutuacdes, em oposicdo ao entendimento do
curriculo como algo monolitico ou estatico, desconectado de uma realidade temporal
e, de certa forma, preso pela crenca errbnea da fixidez curricular, negligenciando a
fluidez do curriculo como artefato social.

O que nos interessa nos estudos curriculares ndo é a mera descri¢ao histérica e
linear de eventos ocorridos ao longo do tempo e que foram capazes de molda-lo ou
influencia-lo em sua organizacdo. Dentro da analise da histéria curricular, ndo nos
cabe o papel de meros descritores do passado, muito menos o de encampar a légica
subjacente de prever o futuro. Se quisermos avancar na analise curricular, teremos
que apresentar uma postura critica capaz de exercitar um olhar sensivel para as
delicadas nuancas materializadas ao longo do tempo e que, na maioria das vezes
ocorre com sobreposi¢cdes ou sombreamento e ndo substituicdo total do velho

discurso pelo novo.
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Acreditamos que a partir dos avancos dos estudos curriculares nao ser mais
possivel compreender uma dada proposta de curriculo desprovida de
intencionalidades, como se a sua producdo possa ter surgido naturalmente, alheia
aos interesses de grupos hegemoénicos ou sem a influéncia das comunidades
disciplinares. Neste sentido, defendemos que uma analise critica de um produto
curricular implica na desconstrucdo do seu processo de ‘fabricacao’, deixando claro
todos esses aspectos influenciadores e indissociaveis no processo da feitura
curricular. Para tanto, ndo podemos conceber uma historia do curriculo baseada
somente nos aspectos contidos nos textos oficiais e burocréaticos (prescri¢éo), pois
tanto os documentos em si quanto o0s aspectos informais transbordam de
significacdes no que tange a possiblidade de se identificar outros meandros surgidos
a partir das praticas que ocorrem no “chao da escola” ou nas escalas do seu fazer
cotidiano.

Enfim, uma construg&o social do curriculo, € capaz de dar maior visibilidade as
narrativas e discursos de sujeitos especificos, na maioria das vezes marginalizados
dentro dos processos hegemonicos institucionalizados, uma vez que a dimenséao
social passa a ter uma importancia consideravel para o entendimento das relacdes
que influenciam os comportamentos sociais, bem como o de ser responséavel direto
pelos processos de selecéo, de inclusdo/exclusao e de legitimacao de ideologias de
determinados grupos a partir do curriculo (Goodson, 1997).

O método de pesquisa em nossa investigacdo esta pautado em duas questbes
preponderantes das quais procuraremos explorar melhor neste capitulo. Num
primeiro momento, buscamos delinear as referéncias conceituais de Goodson (1995
e 1997), sobre o seu entendimento acerca dos padrées de estabilidade e os padrdes
de mudanca do curriculo. Assim, e aqui deixamos claro em nossa analise, que a
teoria do referido autor nos mune, ndo somente de uma concepc¢ao epistemoldgica
responsavel por embasar o nosso método, mas também como aporte teorico
imprescindivel para a compreensdo de determinadas relacdes sociais para a
construgdo histérica do curriculo, bem como lancar luz as andlises referentes aos
processos de disciplinarizacdo do conhecimento, do reconhecimento das
comunidades disciplinares, identificando dentro do campo contestado que € o
curriculo. Num segundo momento, buscamos aproximar 0s aspectos pautados na
teoria do discurso de Laclau (2011) com as questdes internas e externas inerentes

aos grupos disciplinares, identificados pelos discursos acerca de posicionamentos
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politico-ideoldgicos, evidenciados ao longo da implantacdo da reforma curricular do
curso de Licenciatura em Geografia na Universidade do Estado da Bahia.

Embora Ivor Goodson tenha se debrucado sobre o processo de constituicdo das
disciplinas escolares, seus fundamentos tedrico-metodolégicos nos permitem
também colocar sobre o foco da lente os curriculos de cursos de ensino superior; e
aqui nos interessa especificamente o curriculo de Geografia da Universidade
Estadual da Bahia (UNEB), Campus IV de Jacobina, que teve seu curriculo
reformulado no contexto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacéo Basica®.

Inicialmente, ainda que motivados pelo afa inicial das mudangas presentes no
projeto politico pedagdgico e no calor das disputas internas da propria comunidade
académica em torno dos sentidos discursivos que deveriam ser hegemonizados,
tinhamos como objeto tratar de uma proposta curricular totalmente inovadora, com
mudancas profundas e irreversiveis ao modelo anterior. No entanto, fundamentados
na metodologia desenvolvida por Ivor Goodson para compreender as mudancas e
permanéncias curriculares, passamos a problematizar esse nosso objeto de estudos
de forma mais complexa, uma vez que mudancas e permanéncias curriculares sao
efeitos provisérios de constantes disputas internas em torno do lugar discursivo que
os sentidos hegem®onicos de curriculo devem ocupar.

Na esteira dessa discussdo, entendemos as composicdes curriculares e seus
projetos de prescricdo, alicercados em estruturas pensadas para construir 0s
subsidios necessarios a sua estabilidade. Essa concepcao envolve uma série de
fatores, pois é através dessas estruturas curriculares que se manifestam as mais
variadas formas de relacGes entre os sujeitos, a burocracia e a sociedade como um
todo. A ideia de estabilidade ndo exclui, de modo algum, questdes de rupturas e
antagonismos reconhecidos dentro e fora desses espacos, marcadamente
imbricados das relacdes de poder, enquanto mecanismos de sustentacdo desse

conjunto de a¢Bes manifestadas no curriculo. Segundo Straforini:

A teoria do discurso de Ernesto Laclau, que recentemente também
tem tensionado os estudos curriculares, pode ser uma importante
ferramenta metodoldgica nesse processo de compreensdo de
mudanca e estabilidade curricular, pois ao enriquecer o debate em

* Cf: i) Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena; ii)
Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacéo plena, de formacéo de professores da Educacgdo Basica em nivel superior.
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torno do sentido de hegemonia enquanto um discurso sempre
contingencial e provisorio, resultado do constante processo de
disputas de pautas e sentidos discursivos universalistas e
particularistas ou da cadeia articulatéria de equivaléncias e
diferencas, nos possibilita compreender que tanto a permanéncia
guanto a mudanca fazem parte do mesmo processo de significacéo
por hegemonizacdo de sentidos discursivos  curriculares
(STRAFORINI, 2016, p. 168).

Portanto, a aproximacgao entre os estudos desses dois tedricos com 0 N0OSSO
objeto de pesquisa, pdde ser capaz de nos revelar novos e importantes aspectos da
teoria curricular, mais precisamente do curriculo ao qual se dedica essa
investigacdo. Dentre as analises possiveis operamos muitas aproximacgdes entre as
duas teorias, bem mais do que poderiamos imaginar, inicialmente. Tanto em
Goodson (1995 e 1997) quanto em Laclau (2011), pudemos identificar, através da
aproximacgdo cuidadosa e sistematica com a realidade em estudo, um conjunto de
fatores: dicotomias, conflitos, contestacbes e antagonismos exaustivamente
estudados em suas obras. Também foi possivel visualizar, em muitos dos casos,
situacdes em que se mostravam mais latentes as relacdes de poder, as contradicdes
e imposicdes de sujeitos ou grupos de sujeitos em torno da reforma curricular. Que
figue claro, essa aproximacdo nao foi uma premeditacdo da pesquisa, mas um
percurso surgido naturalmente pela necessidade no decorrer do aprofundamento da
investigacao.

Tanto Goodson, quando se refere ao curriculo enquanto uma construcdo social,
guanto Laclau — a partir das bases analiticas que se assentam a teoria do discurso
como uma ferramenta em potencial para a compreensao social, pois acredita ser o
seu objeto o proprio entendimento da construcdo de ordens discursivas,
vislumbrando o poder como conceito central e constituidor das relagbes sociais —
trazem para dentro de uma teoria do curriculo questdes fundamentais dos
fendbmenos sociais, que nos interessa nessa investigacao curricular. Para Mendonca
e Rodrigues (2014), a teoria laclauniana, esta intimamente ligada as questfes da
sobredeterminacéo do social, ndo possuindo um sentido finalistico. Dessa maneira,
entendemos que as nossas analises obedecem um sem numero de significagbes
permeadas de relacdes possuidoras de caracteristicas precarias e contingentes,
sobretudo, e neste ponto hd a convergéncia entre os dois tedricos, o foco de
qualquer investigacdo deve pautar-se principalmente nos processos, nos elementos
constitutivos do fendmeno social enquanto possibilidade em movimento e ndo como

algo estatico ou que possua um fim em si mesmao.
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1.2 Permanéncias e mudancas curriculares em questao

Sabemos que qualquer discusséo acerca do curriculo esta sempre imbricada de
posicionamentos divergentes, jogos de interesses, imposi¢cdes e contestacdes, ou
seja, um territorio fronteirico onde se desenvolve as mais variadas relacdes entre 0s
sujeitos envolvidos no processo. E neste contexto em que forcas internas e
externas agem em simultaneidade a fim de manter ou modificar sistemas, estruturas
e paradigmas vigentes em torno de questdes ideoldgicas, numa construcédo soécio-
politica permanente, através de acles e situacdes que se materializam individual ou
coletivamente dentro do micro e macro-espacos de poder, pois “o estudo curricular
pode focalizar aspectos de estabilidade e conservagdo como aspectos de conflito e
mudancga” (GOODSON, 1997, p. 29). As forcas externas podem ser entendidas
como uma categoria institucional, que diz respeito a “uma ideologia cultural’, logo,
nao se restringe a um publico pequeno ou local, mas a um publico mais amplo e
vasto. Por sua vez, as forgas internas dizem respeito a categoria organizacional,
como uma escola, universidade, sala de aula, ou seja, envolvem questdes de ordem
pratica de seus sujeitos diretamente envolvidos (GOODSON, 1997).

Para o autor, as forgas externas ou o institucional devem estar inter-relacionados
com as forgas internas ou o organizacional em qualquer proposta de mudanca
curricular, e quando isto ndo ocorre, a mudanca curricular tende a ser gradual ou
efémera. Logo, uma proposta de mudanca curricular terd sucesso se as mudancas
no nivel institucional forem seguidas também de mudangas no nivel organizacional.
Dito de outra forma, tratam-se de ac¢des oriundas e com sentidos discursivos vindos
de diferentes escalas que precisam estar em sintonia, ndo necessariamente
harmoniosas.

Essencialmente, aquilo que € necessario para compreender a estabilidade e
mudanca curriculares sao formas de andalise que procuram examinar 0S assuntos
internos em paralelo com as relacdes externas, como um modo de desenvolver
pontos de vista sobre a mudanca organizacional e sobre as mudancas em
categorias institucionais mais amplas. “(...) A mudanga curricular ndo ‘pega’ devido a
uma espécie de rejeicdo de tecidos por parte de escolas que nao tem saude
organizacional” (GOODSON, 1997, p. 30).

Em nossa pesquisa, a categoria institucional ou externa é a propria Resolucéo

que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da



41

Educacdo Basica, e a categoria organizacional ou interna, entendida aqui como a
forma curricular baseada na tradicéo curricular intitulada de modelo 3+1 e de cunho
bacharelesco do curriculo de Geografia da UNEB, Campus IV Jacobina. A anélise
preliminar de quase cem atas do Colegiado que tratam da supracitada reforma,
revela-nos, em todo o momento, que as categorias organizacional e institucional,
pouco compartilharam dos mesmos principios e fundamentos filoséficos do curriculo.
Logo, embora o projeto, em sintonia com os discursos presentes na Resolucéo,
tenha assumido centralidade hegemoénica e fixado um novo “desenho” curricular,
nao podemos afirmar que se trata de uma hegemonia que revele mudancas
curriculares, mas uma hegemonia proviséria porque as forcas internas ou
organizacionais nunca deixaram de contestar os seus fundamentos e efic4cia,
fazendo com que elementos e arranjos do curriculo antigo permanecessem ou
fossem estabilizados nas préticas curriculares.

Goodson (1997), alerta-nos que os padrées de mudanca e estabilidade
curriculares também s6 séo possiveis de serem visualizados quando direcionamos o
foco para as comunidades disciplinares e as comunidades escolares, que em nosso
caso, trata-se dos sujeitos produtores do texto da Resolucéo e de seu Parecer e do
Colegiado do curso de Geografia em analise, respectivamente, considerando o
institucional e o organizacional, conforme j& destacado anteriormente. Para o autor,
a funcéo social do ensino fixa parametros, perspectivas e incentivos nitidos para os
atores envolvidos na construcdo das disciplinas escolares, sejam eles o Estado, a
comunidade disciplinar em si e também a comunidade epistémica, esta ultima
formada por especialistas, organizacdes e entidades académicas. Essas atividades
podem ser classificadas como individuais ou coletivas, vistas como ‘carreiras’ e
‘missdes’, dependentes de fontes externas para a obtencdo de recursos e apoio
ideolégico.

Ao contrario das acbes do Estado num processo de homogeneizacdo dos
saberes, Goodson afirma que “a comunidade disciplinar ndo deve ser vista como um
grupo homogéneo cujos membros comungam dos mesmos valores e definicbes de
papeéis, interesses e identidades” (1997, p. 44), mas como um ‘movimento social’,
englobando uma variada gama de missoes, tradicfes diversas, representadas pelos
individuos, por grupos, segmentos e faccoes.

O Estado continua exercendo seus mecanismos de controle dos sistemas que

integram as bases onde se apoiam as estruturas educacionais. Os conflitos
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emergidos no seio dessa estrutura podem camuflar as dimensdes pelas quais o
poder se manifesta, principalmente quando se fala da dimenséao pluralista do
curriculo. Porém, o autor chama a atencéo para o sentido da consciéncia, uma vez
que os pluralistas se opbem a ideia da desarticulacdo dos interesses ou que 0sS
mesmos nao possam ser diretamente observados. Em resumo, seria como se as
pessoas pudessem estar enganadas sobre os seus proprios interesses, fato que
dificultaria alteracdes nos padrdes de mudanca. Segundo ele:

Por analogia, é importante nos nossos estudos sobre a conservacao e a

mudanga curriculares, orientar estas ‘teias impessoais’ que mantém o

sistema educativo a funcionar e que fornecem parametros e talvez, de fato,

‘coergcbes’ para os que estdo envolvidos na construcdo das disciplinas
escolares (GOODSON, 1997, p. 44).

Os padrbes de estabilidade e mudanca curricular — aqui considerados como
teoria e método de investigacdo — nos revelam permanentes disputas por
hegemonizar sentidos discursivos no cotidiano da pratica curricular, influenciado
tanto por fatores internos quanto externos, num movimento de interacao, repulsa ou
antagonismo dos mecanismos constituintes a partir dos sujeitos envolvidos. As
crises ocorrem geralmente nas fissuras surgidas na dicotomia entre o curriculo
prescrito e o praticado. Muitas vezes, pensados verticalmente, esses projetos de
reforma curricular ndo atendem as demandas e/ou expectativas a que se destinam,
abrindo verdadeiras lacunas nas quais se esbo¢cam as préticas, expondo fragilidades
politico-pedagogicas, evidenciando questdes ideoldgicas e o poder de determinados
grupos hegemonicos, fazendo com que haja no campo da sua aplicabilidade as
contestacdes, materializadas nas divergéncias de ideias, nos embates teorico-
politicos e nas disputas cotidianas por espacos de poder via curriculo.

Esse movimento de contestacao e crise curricular, entre o formal e o curriculo
em acado, para além de um processo de mudanca, pode nos revelar ou mesmo
provocar ndo uma mudanca substancial nas estruturas as quais séo o alvo das
disputas em questdo. Para muitos teodricos, as lutas no campo curricular podem
explicitar o desejo de determinados grupos disciplinares, o desejo do retorno de
antigos projetos ja estabilizados naquilo que Goodson (1997) chamou de tradi¢éo
curricular inventada. Neste caso, a critica estd acompanhada pela repulsa a
mudanca, a ndo aceitacdo do novo, até mesmo pela ndo compreensao/assimilacao

das novas propostas dentro do cotidiano das praticas educativas, podendo gerar
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como consequéncia “‘uma espécie de sobrevivéncia da crise e, consequentemente,
um regresso ao familiar e ao tradicional. (...) A mudanca fundamental exige a
‘invencao de (novas) tradigées” (GOODSON, 1997, p. 31).

1.3 Como querer “lauclanear”, o que ha de bom: uma aproximacao
do objeto de pesquisa a teoria do discurso de Laclau

Em apresentacao do livro “Emancipacéao e Diferenga”, de Ernesto Laclau (2011),
Lopes e Macedo discorrem acerca dos desdobramentos dos estudos curriculares na
atualidade, da aproximacéo dos seus trabalhos com a teoria do discurso em torno
das muitas inquietacdes surgidas a partir das pesquisas realizadas acerca das
propostas curriculares vinculadas a cultura comum em contraste as abordagens
multiculturais contemporaneas. Neste sentido, algumas questdes pertinentes sao
levantadas, trazendo para o bojo do nosso objeto de investigacdo inquietacbes
interessantes para compreendermos melhor a problemética.

Ao nos alinharmos ao pensamento das autoras, também concordamos que
considerar 0s antagonismos existentes entre o0s discursos universalistas e
particularistas sdo uma possibilidade de superacdo de algumas dualidades
cristalizadas com forte viés identitario em que se revelam a partir do contraditorio. O
curriculo do qual falamos — curso de Licenciatura em Geografia da UNEB/DCH-
IV/Jacobina - passou por importantes transformacfes nos ultimos anos, seguindo
uma linha de pensamento de sistematizar o conhecimento, de modo que o mesmo
pudesse atender as demandas dos quatro campi da referida universidade onde
existe o curso de Licenciatura em Geografia. Ora, entdo como podemos, de fato,
pensar nessa superacdo se a reforma vem nos propor claramente a
homogeneiza¢do de um projeto curricular? Como podemos avancar nosso debate, a
partir do que Lopes e Macedo (2011), chama de “dualidades indenitarias fixas:
saberes académicos/saberes populares; global/local; macroestruturas
explicativas/microcontextos da diferenga?” (p.8).

O projeto de reforma/redimensionamento dos cursos de Licenciatura em
Geografia da UNEB, foi incialmente implantado em trés campi — IV Jacobina, V
Santo Antonio de Jesus e VI Caetité — através da resolucdo n° 269/2004 que
versava sobre o redimensionamento dos mesmos, obedecendo as Resolucdes do
CNE 01 e 02/2002, que implementavam profundas mudangas nos cursos de

licenciaturas nas universidades de todo o pais; mudancas substanciais nos PPP
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(Projetos Politicos Pedagdgicos) dos cursos com aumento de carga-horaria nos
componentes de Prética de Ensino e Estagio, além de outras questes
responsaveis por alterar os arranjos curriculares de quase todos 0s cursos no pais.

Nessa atmosfera de mudancas, alguns questionamentos foram sendo postos,
sobretudo por aqueles que defendiam que as Diretrizes Curriculares para 0s curso
de Licenciatura tratavam de uma imposicdo vertical em que mais uma vez, as
macroestruturas do poder impuseram, por meio de atos normativos suas
perspectivas de formacéo inicial docente, pautadas na reconfiguracdo das estruturas
curriculares, sem que esse debate pudesse ter se dado de forma mais
democratizada, a fim de que os sujeitos envolvidos diretamente nos estudos sobre o
curriculo pudessem opinar sobre assuntos de extrema relevancia acerca da
tematica, principalmente em se tratando da politica e da cultura dos micro-contextos
das diferencas, destacadas pelas autoras.

Se estamos chamando a atencdo para uma questdo de cunho mais geral,
podemos perceber no contexto estadual, pela implementacéo da referida reforma na
UNEB, a materializacdo das mesmas relacdes e tensdes observadas na outra
escala. Entendemos assim, a necessidade de analisarmos mais a fundo muitas
dessas questbes dentro do contexto dessa pesquisa; buscar compreender outras
indagacoes pertinentes aos estudos curriculares relacionadas a essa realidade,

como por exemplo:

Que novos desafios para os significados das relacdes entre curriculo
e emancipacdo sdo engendrados diante da ruina dos projetos
universais de mudanca social? No contexto dos processos de
identificacdo n&o fixos e notadamente provisorios, como ficam os
projetos curriculares que visam constituir dadas identidades? Como
investigar as lutas por hegemonizar determinados projetos
curriculares frente a ‘morte’ do sujeito centrado, um sujeito que
anteriormente nos permitia concebé-lo como direcionador das ac¢fes
de mudanca social numa dada dire¢do historica predeterminada?
(LOPES & MACEDO in LACLAU, 2011, p. 8).

Além do mais, necessitamos desconstruir parte de nossas concepcdes
baseadas na compreensdo do que se entende pelo curriculo nos mais diversos
espacos da materializagao da cultura. Sendo assim, as perguntas expressas acima
servirdo de base para nossa analise em torno de uma teoria e das praticas
curriculares das quais estamos falando, desde o inicio. Ao tentar respondé-las,
inevitavelmente adentraremos por caminhos que nos levardo ao melhor

entendimento em torno das relacbes existentes entre cultura, economia e policia



45

como mecanismos indispensaveis neste processo. A reforma curricular, nessa
perspectiva, se torna um dos elementos analiticos dentre os varios que se
apresentam, pois ela deixa de ser o foco, a centralidade da analise quando
pensamos nos inldmeros aspectos possiveis a serem contemplados neste estudo.
Por exemplo, a identificacdo dos sujeitos, bem como os papeis que 0os mesmos
desempenham no processo da implementagdo desse “novo” curriculo, apresenta
fortes conexdes com os conceitos de ideologia, poder, politica e cultura, discutidos
anteriormente.

Portanto, estamos tentando demonstrar a possibilidade indubitdvel de se
produzir outras significagcdes acerca do curriculo. Concordamos com essa Vvisao, pois
entendemos que esse caminho nos revela a necessidade de ndo extinguirmos nossa
analise simplesmente no movimento terminal de tentar explicar determinadas
praticas curriculares a partir de uma realidade especifica. E factual, para nos, que o
redimensionamento do curriculo da UNEB tenha sido capaz de nos revelar, através
do reconhecimento do campo de contestacao politica do mesmo, multiplos sentidos
gue se interconectam uma infinidade de caminhos possiveis, nos revelando aquilo
que para nés tem maior relevancia, que é o campo no qual se desenrolam todas as
disputas em torno de seu processo de significacdo, ou seja, 0 movimento no qual se
estabelecem as provisoriabilidades como mecanismos de equivaléncias,
antagonismos e imposicoes.

Embora reconhecamos que esses objetivos acabam sendo relegados pra o
segundo plano, em muitos casos, por conta de uma mudanca de foco dentro das
lutas engendradas pelos sujeitos, a partir dos interesses de grupos especificos:
sindicatos, colegiados, departamentos, etc., ndo nos inviabiliza pensar que
determinados direcionamentos no debate acerca do curriculo, sejam capazes de
incorporar questdes atuais que dizem respeito as discussfes concatenadas com
posicionamentos poés-estruturalistas enquanto uma superacdo do debate politico;
nao se trata apenas de ir além, mas o de incorporar outros enfoques necessarios
para melhor compreender a realidade. Neste sentido, percebemos claramente a
permanéncia de uma agenda pautada em demandas anteriores ao periodo da
reforma: lutas de classe, igualdade e justica social, questionamentos em torno de
acOes implementadas pela universidade a fim de inverter a légica das relacdes de
poder excludentes ligadas a economia. “Trata-se de questionar as dicotomias

existentes entre os enfoques cultural e politico, o simbdlico e o material, as
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propostas e as préticas, as politicas e as praticas, entre teoria e politica, estrutura e
acao” (LOPES & MACEDO in LACLAU, 2011, p. 9).

A compreensédo das dicotomias existentes, reveladas através dos discursos dos
sujeitos envolvidos, evidenciam os processos de totalidade embutidos na propria
ideia do discurso enquanto mecanismo relacional de significantes, limitantes de um
conjunto de praticas e acdes hegemonicas responsaveis por construir um arcabougo
voltado para uma formacao discursiva. Percebemos dentro deste contexto, que é
possivel identificar como esses discursos, agrupados em conjunto, mas nem sempre
consensuais, se articulam em torno de varias praticas hegemonicas, como
mecanismos de convencimento estratégicos e politico-ideoldgicos. Por isso mesmo,
identificamos grupos de professores no Colegiado do curso de Licenciatura em
Geografia da UNEB/DCH-IV/Jacobina contrarios a reforma e outros grupos
favoraveis, ndo necessariamente vinculados a esta ou aquela &rea do
conhecimento, a esse ou aquele componente curricular especifico. Esse embate nos
é revelado discursivamente a partir da analise das atas das reunifes de colegiado,
que é apropriada nessa pesquisa como uma superficie discursiva, em que se
revelam posicionamentos politico-pedagdgicos divergentes, pela constituicdo de
uma formacdo discursiva responsavel pela consolidacdo dos processos
hegemdnicos. E através dele que somos capazes de delimitar com mais clareza os
campos politico e cultural em que o debate se desenrola quando o0s
posicionamentos estratégicos de cada grupo sao delineados por suas ideias e pelas
suas acoes.

Dessa maneira, concordamos com Laclau (2011), quando identificamos um
discurso totalmente imbricado de uma pratica; destacamos o processo indissociavel
existente entre a pratica discursiva dos sujeitos, enquanto posicionamento politico
em que se manifestam os referenciais internos no campo da acao. Portanto,
podemos dizer que o0s grupos disciplinares dos quais estamos falando, em
referéncia ao Colegiado de Geografia do Campus IV- Jacobina, encampam um
discurso diretamente vinculado as suas praticas em sala de aula e fora dela,
imprimindo no plano discursivo a defesa de posicionamentos politicos estruturantes
em que estdo em jogo contextos da macro-esfera educacional, inter-relacionada
com 0S micro-contextos em que se desenrolam os processos de significagdo mais

importantes.
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Ao mesmo tempo em que estdo em jogo o discurso de resisténcia frente as
Diretrizes Curriculares para os cursos de Licenciatura® entendida como uma
hegemonia imposta numa escala do Estado — o redimensiomento visto como uma
imposicao verticalizada — que acaba por unir grupos politicamente antagbnicos
frente a uma questédo curricular mais abrangente; também nos revela, a partir do
debate que se materializa nos micro-espacos das praticas educativas, interesses e
discursos de outros grupos favoraveis ao curriculo que se propds como novo e que
ocupou o lugar antes ocupado pelos que se filiam ao primeiro grupo, ou seja, um
lugar de discurso hegemaonico.

O sentido de ponto nodal trabalhado por Mendonga e Rodrigues (2014) nos
ajuda a identificar de que ha um discurso articulador que € comum a todas essas
diferencas, dentro do referido contexto. Neste caso, podemos identifica-lo pela uniédo
de grupos antagbnicos locais em torno de uma demanda que se apresenta aquém
das questdes referentes ao Colegiado. Esses posicionamentos, muitas das vezes
politicos, identificam também o corte antagbénico, revelado por Laclau como algo
maior, “ameacador” de uma aparente harmonizacdo dessa realidade. A essa
articulacdo, mesmo momentanea, torna-se imprescindivel para a sobrevivéncia
desses grupos, mesmo em contextos muito proprios, divergentes e antagbnicos

dentro de uma dada realidade social. Sendo assim:

E decisivo também o entendimento de que esses elementos s&o
diferencas articuladas, o que faz com que os mesmos tenham, ao
mesmo tempo, suas demandas particulares ainda presentes, mas
que, em relagdo a articulacdo que os envolve, estes cancelam suas
diferencas neste instante particular e tdo somente neste instante.
Nesse sentido, é possivel, inclusive, que demandas originalmente
antagOnicas entre si facam parte de uma cadeia articulatéria comum,
tendo em vista o fato contingente de se ter um inimigo comum entre
0s proprios inimigos (MENDONCA & RODRIGUES, 2014, p.51).

Assim, também concordamos que o discurso, nessa perspectiva, ndo se faz
somente pela oralidade e escrita, mas como praticas sociais (LACLAU, 2011), ou
seja, se constitui também a partir das estruturas das relacdes sociais, dos sujeitos e
suas relagbes dialéticas com o meio, dos aspectos politicos e culturais da propria
organizacdo funcional das instituicdes enquanto mecanismos constituintes da agao

social.

5 Cf: Resolugdo CNE/CP 01, de 18 de fevereiro de 2002.
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Essa relacao indissociavel entre politica e cultura pode ser melhor exemplificada
através do entendimento dos aspectos culturais do curriculo enquanto processos de
significacdo tendo a dimensdo politica como elemento dentro da arena de
contingéncias pelas disputas hegemonicas de determinados grupos sociais,
evidenciados pelas relagBes de poder no tocante a consolidacdo de tais hegemonias
enquanto consensos provisorios para um fim ideoldgico especifico. Ao reconhecer
esses espacos de conflito como um pressuposto basico para o entendimento da
problematica curricular, estamos na verdade, estabelecendo um caminho
metodoldgico a fim de que a realidade possa ser interpretada de modo que a maioria
dos aspectos evidenciados na pesquisa possam ser aqui exprimidos mais
claramente.

Quando reconhecemos a existéncia de grupos com posicionamentos politicos
antagonicos, inseridos numa dada realidade entre o campo contestado do curriculo
e a cultura institucional que envolve essa estrutura, estamos concordando com
Laclau (2011), quando ele afirma existir presentes neste universo de significacdes,
as relacbes de poder manifestadas através de mecanismos de subordinacgéo,
controle e exclusdo, evidenciado pelo reconhecimento de um determinada
identidade particularizada manifestada exatamente pelas relagbes diferenciais
estabelecidas com o grupo. Neste sentido, aponta a existéncia de uma concepg¢ao
de particularismo® externo responsavel pela aceitacdo do conjunto das
particularidades pela auséncia de antagonismos explicitos, referendado por um
consenso provisorio em que se dissemina a ideia de uma totalidade social,
negligenciando o questionamento do universal.

Chamamos a atencédo para o fato de que situacdes de tensdes curriculares em
nivel local podem camuflar ou até mesmo relegar ao segundo plano, reivindicacfes
dos grupos disciplinares em torno de questdes mais abrangentes e sistematicas, ou
seja, as significacbes podem emergir mais fortemente de posicionamentos politicos
restritos as realidades locais especificas. Observamos, dessa maneira, no caso
especifico do curriculo de Geografia da UNEB-DCH-IV/Jacobina, uma exagerada

preocupacdo de grupos contrarios ao redimensionamento, em focarem seus

® Laclau afirma que o ““Particularismo’ é um conceito essencialmente relacional: algo é particular em relagdo a
outras particularidades, e o conjunto delas pressupde uma totalidade social no interior da qual elas sdo
constituidas. Assim, se a propria noc¢do de totalidade social estd em questdo, a de identidades ‘particulares’ é
igualmente ameacada. A categoria de totalidade continua nos rondando pelos efeitos que derivam de sua
auséncia” (2011, p. 39).
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esforcos e argumentacées em torno quase que exclusivamente numa mudanca de
nomenclatura da matriz curricular, propondo inclusive, o retorno dos pré-requisitos
para muitas das disciplinas, sem levar em consideracdo 0s macro-contextos dos
quais no alerta Laclau, responsaveis por questdes estruturais essenciais para uma
compreensao sistémica e profunda do projeto, como se o curriculo, excluindo tudo
gue se conhece em termos de estudos e da teoria curricular, se resumisse a uma
mera organizacao de matérias e seus conteludos.

Essa postura de parte dos professores do Colegiado, € um dos elementos que
torna o curriculo do curso em tela em um espaco de tensdes, evidenciando ainda
mais os conflitos em torno dessa problemética. De um lado, um grupo de docentes
qgue defende a reforma, compreende as falhas estruturais na proposta em vigéncia,
tecendo duras criticas aos poderes constituidos e as formas em que as relacfes se
efetivam na UNEB, entendendo a necessidade de se buscar alternativas viaveis
para o aprimoramento do projeto, reconhecendo esse “novo” curriculo mais
“adequado” para um curso de licenciatura; por outro lado, temos o grupo dos que
tecem duras criticas ao curriculo, principalmente no que tange a organizacéo
disciplinar, cravando posicdo contraria ao aumento da carga-horaria dos
componentes curriculares ligados as Praticas de Ensino e aos Estagios
Supervisionados, buscando a todo custo um retorno ao antigo “modelo” curricular
gue estava estruturado no modelo conhecido como “3+1”. Tais particularidades, tem
tomado o papel de centralidade, pois tém levado a tensfes internas na tentativa de
fincar um sentido hegeménico para o curriculo, que nos faz afirmar que a reforma
curricular, atendendo a Resolugdo CNE/CP 01 de 18/02/2002 ainda que se
apresente como discurso hegemdnico, ocupa esse espaco provisoriamente, pois o
seu exterior constitutivo — os que defendem a volta do curriculo anterior — estdo em
constante movimento para ocupar esse espago ou lugar de significacao
hegemonica.

Conseguimos identificar, neste contexto especifico, o surgimento de grupos com
posicionamentos dicotdmicos em relagdo as concepgdes do curriculo e do processo
de redimensionamento do mesmo. E como se houvessem duas linhas paralelas de
acao reflexiva tentando ancorar suas ideias segundo suas crencas filosoficas e
politico-académicas; estabelecendo-as enquanto acgfes pedagogicas da pratica
docente dentro da universidade. Ao mesmo tempo em que podemos observar as

defesas do contraditorio dentro desse espaco de debate, identificamos tais grupos,
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de certa forma, partindo da ideia de uma dicotomia imbricada de sentidos, mas de
certa forma essenciais e complementares dentro dessa realidade. Essa questao

torna-se mais clara através das palavras de Laclau:

Suponhamos que haja um processo objetivo mais profundo dando
sentido a ambos os lados da dicotomia. Se € assim, o abismo que
constitui a dicotomia perde seu carater radial. Se ela ndo é
constitutiva, mas antes expressao de um processo positivo, o ‘outro’
ndo pode ser um outro real: dado que a dicotomia é fundada numa
necessidade objetiva, a dimensao oposicional também é necessaria
e, no caso, é parte da identidade das duas forcas que se confrontam.
A percepcdo do outro como um outro radical pode ser aparente
(LACLAU, 2011, p. 26).

Todavia, gostariamos de salientar que as afirmacfes desse tedrico dizem
respeito a uma andlise mais profunda acerca do conceito de emancipacéo a partir de
um conjunto de pressupostos e dimensdes para explicar os mecanismos pelos quais
a sociedade se alicerca e compreende os fundamentos essenciais a liberdade. Para
tanto, achamos pertinente relacionar essas ideias com essa questdo, mesmo tendo
a consciéncia da impossibilidade, destacada por ele, de se alcancar tais estagios da
vida social, pelo menos por enquanto. Assim, Laclau entende haver no bojo dos
discursos de emancipacdo uma certa construcao historica constituida pela juncéo de
duas linhas de pensamento que se apresentam incompativeis; a primeira esta
pautada na ideia de objetividade e plena responsabilidade social [sic], de modo que
a outra se alicerca na ideia contréria, afirmando haver um abismo responséavel pelo
entendimento da impossibilidade da existéncia de qualquer objetividade social [sic].
Pois, ao mesmo tempo em que € possivel identificar tal incompatibilidade, também
se torna imprescindivel afirmar, segundo ele, que ndo se trata de quaisquer erros
acerca dessa questdo, muito menos de se optar por escolher esta ou aquela linha
engquanto uma verdade a ser adotada ou seguida, pois correriamos o0 sério risco de
formularmos uma teoria repleta de inconsisténcias logicas. Pelo contrario, € através
da afirmacdo da existéncia de tais incompatibilidades que seremos capazes de
perceber com mais clareza como a ideia de emancipacao adquire significado.

Nessa perspectiva, salientamos a importancia da “dimensao oposicional” como
propulsora das tensfes observadas e consequentemente, reveladoras dos aspectos
mais relevantes de nossa analise, pois podem ser capazes de evidenciar, por
exemplo, muito mais elementos de concordancia nos discursos aparentemente

antagonicos, do que divergéncias tdo acentuadas quanto nos pareceu em principio,
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0 que nos ajuda a tencionar o préprio sentido de permanéncia e mudanca curricular.
Em suma, os posicionamentos antagonicos dos grupos disciplinares em questédo, a
dicotomia revelada dentro do ambiente universitario dentro desse campo de
contestacdo curricular, parece que acaba por nos mostrar uma série de
convergéncias quando estendemos a analise para um ambito mais geral, de modo
que, em vez de acentuar as diferencas existentes entres eles, acabam por exprimir
certos pontos de vistas semelhantes quando se referem as macro-estruturas do
poder.

O que estamos querendo salientar, é que quando séo postas questdes de ordem
estrutural maiores para esses grupos, tensfes que extrapolam a dimenséo local,
expondo-os a situacbes de vulnerabilidade frente a grupos hegeménicos mais
fortemente aparelhados ideologicamente, é como se houvesse, ainda que
inconscientemente, uma certa “unido” de forgas com o objetivo de enfrentar ou
mesmo de resistir aos processos impositivos desses grupos, ocasionando, muitas
vezes a provisioriabilidade em torno de um consenso, processo esse que é chamado
de ponto nodal por Laclau (2011). Assim, identificamos um discurso em torno da
reforma curricular com um viés politico muito arraigado, muitas vezes panfletario por
parte dos docentes, fruto dos fatores acima mencionados em busca, sobretudo, do
fortalecimento de uma pauta unificada de reivindicacdes, extrapolando, quase
sempre 0 ambito politico-pedagdgico para se materializar nas relacdes
estabelecidas entre a universidade e a sociedade.

Se partirmos do pressuposto defendido por Laclau (2011), de que o conceito de
“‘emancipacgao” diz respeito a eliminagdo do poder, os processos que extinguem a
distincdo sujeito/objeto e a gestdo de assuntos relacionados a comunidade,
praticados por agentes sociais reconhecidos pela perspectiva ideolégica de uma
totalidade social, a partir do ponto de vista da dimensdo de transparéncia [sic],
reforcamos, mais uma vez, a distancia entre a teoria e sua efetivagcdo na pratica
cotidiana a qual estamos submetidos. Pensamos ser a emancipagdo um processo
da evolucdo da sociedade ainda permeada por um conjunto de situagdes, que do
ponto de vista mais pragmatico, estd longe de ser alcancada. Portanto, nao
podemos analisar essa questdo do ponto de vista pratico, embora possamos
identificar algumas caracteristicas desse conceito no campo ativo do curriculo.
Desse modo, é necessario compreender as dimensdes discutidas por esse tedrico:

dicotdmica, holistica, de transparéncia, da preexisténcia, de fundacdo (ground) e
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racionalista, como instrumentos capazes de facilitar a nossa compreensao para uma
dada realidade, utilizando tais categorias para sistematizar nossas ideias, de modo a
reconhecer 0 nosso objeto de estudo como um substrato da estrutura hierarquica da
sociedade. “Assim, emancipacao integral é simplesmente um momento no qual o
real deixa de ser uma positividade opaca a nos confrontar, e no qual a distancia
entre essa e o racional € finalmente cancelada (p. 25).

Mesmo baseado nessas seis dimensdes analiticas, Laclau afirma nédo ser
possivel que tais elementos sejam capazes de constituir uma estrutura teorica
coerente, sendo a interpretacdo classica do conceito de emancipagdo e suas varias
nuancas, estd diretamente ligada a defesa de posicionamentos dentro de légicas
incompativeis. Mas ele adverte a necessidade de uma reflexdo mais aprofundada a
partir do movimento ao interior do sistema a fim de compreender justamente as suas
incompatibilidades I6gicas como propulsionadores de novos caminhos que levem a
novos discursos libertadores capazes de superar as contradicdes entre quaisquer
principios filosoficos céticos doutrinarios resultantes de uma visdo classica de
emancipacao.

Para tanto, ele retoma os argumentos que envolvem o conceito da dimensé&o
dicotdbmica, argumentando nao ser o seu entendimento como uma simples diferenga
[sic] existente entre dois elementos; a dicotomia, supera a ideia de coexisténcia
entre determinados estagios que se sucedem, restringindo ao fato de que se
constituiriam simplesmente por mutuas e diferenciadas identidades. Ha uma
responsabilidade subjacente em que esta posta todos os elementos que dizem
respeito ao ‘outro’, sendo que ele ndo pode ser reduzido ao entendimento do
contraditorio ao que Laclau chamou de emancipacéao real. Para além disso, ressalta-
se a necessidade de desconstruir o outro a partir de um ponto de vista “puramente
positivo e neutro”, mas creditando esse ‘outro’ a total responsabilidade capaz de
impedir inteiramente a constituicdo da identidade reconhecida do primeiro elemento.
A dicotomia estaria para 0 ato emancipatério enquanto uma solidariedade l6gica
relacionada a preexisténcia da identidade — outra dimenséao discutida por Laclau —
pois entende-se que qualguer ato emancipatorio antecede de uma preexisténcia,
sem ela ndo haveria tais relacbes nem atos contraditorios de repressdo que 0s
impelissem de evoluir plenamente. Dessa forma, a ideia de emancipacdo perderia
totalmente o seu sentido e sua razao de ser. A constituigdo do ‘outro’, dentro desse

contexto, surge como resultado de uma diferenciagdo oriunda do mesmo, muito
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embora esteja subordinado a ele. Nao obstante, os processos de ruptura ndo seriam
possiveis, a fim de se compreender uma verdadeira emancipacdo tdo somente pelo
resultado das relacdes de diferenciacdo surgidas internamente de um sistema maior,
opressor.

Lopes e Macedo (2011), chamam a atencédo para esse fato de que nenhuma
dominacéo cultural é tdo poderosa que seja capaz de extinguir os sistemas culturais
locais e pré-existentes, embora esses sistemas estejam submetidos e sejam
fortemente influenciados pelo colonialismo. Nenhuma diferenca é capaz de continuar
existindo em relacdo a dominacgdo, por outro lado, nenhuma dominagdo pode ser
capaz de destruir por completo a diferenca. Sendo assim, reconhecem, neste
cenario, que a ideia de emancipacao precisa ser ressignificada, pois entendem que
de alguma forma, professores e alunos, bem como todos 0s sujeitos sociais, em
determinados contextos, a partir das relagées de poder, sdo colocados a servico do
colonialismo, sao responsaveis por aclGes opressivas em diferentes niveis
relacionais, mas ao mesmo tempo também s&o responsaveis pela producdo das
diferencas. Essa critica, abre um precedente interessante para pensarmos melhor as

questdes estruturais relacionadas a emancipacéo. De forma geral:

O projeto emancipatério pressupde a fixidez das identidades a serem
emancipadas e pressupde um sujeito uno, centrado, capaz de se
conscientizar, se comprometer a atuar na defesa de conhecimentos e
acOes também emancipatérias. Diferentemente, na teoria do discurso,
0 sujeito ndo existe antes da acdo politica, mas se constitui por essa
acdo. Portanto, a emancipacao e o projeto emancipatério ndo existem
fora da acdo politica. Sdo construidos na medida em que atuamos
politcamente (LOPES; MACEDO, 2011, p.182).

Devemos esclarecer que trata-se de relagcdes assimétricas, ndo ocorrendo
uniformemente e de maneira igual em todos os casos. Os sujeitos sdo capazes de
se posicionar politicamente dentro de um sistema cultural especifico, baseado nos
interesses individuais ou do grupo ao qual pertencem socialmente. Neste sentido, as
identidades adquirem sentidos determinados pelos processos de deslocamento a
que sdo submetidas, definindo o sistema de acao ideologica com fortes ligacdes aos
poderes hegemonicos constituidos. Por conseguinte, identificamos algumas
variaveis importantes que merecem uma certa atencdo: ha uma intensa e constante
alteracdo nos padrdes comportamentais dos sujeitos desses grupos, o papel politico
desses individuos pode variar de acordo com as demandas sociais e politicas aos

quais estdo submetidos; a defesa de determinados pontos de vista, as articulagoes
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percebidas dentro de um sistema local em relagdo aos outros, sao deveras
influenciadas por mudancgas estruturais externas, fazendo com que ocorra mais
facilmente os processos de deslocamento, mas neste caso, ndo tdo facilmente
percebidos.

O que podemos perceber, intrinsecos nos discursos desses sujeitos, ndo é de
fato, uma critica ao curriculo e o seu redimensionamento por sua possivel ineficacia,
por seu nao-atendimento as demandas politico-pedagogicas da universidade.
Temos identificado através das discussdes em reunides do Colegiado, dos grupos
de professores, grupos de trabalho e demais, a percepcdo da impossibilidade da
efetivacdo do referido curriculo. O projeto traz discriminadas as nomenclaturas
possiveis para a estruturacdo dos componentes curriculares: a organizacdo dos
semestres, 0 agrupamento da carga-horaria por eixos tematicos, além dos
componentes ligados as préaticas e aos estagios. Essa nova organizacdo tem
demandado um esfor¢o maior do corpo docente a fim de atender a quantidade de
componentes oferecidos em cada semestre. Segundo algumas falas, para atender
toda essa demanda haveria a necessidade da contratacdo de um numero
significativo de novos professores, pois 0 quadro atual ndo se mostra suficiente para
tal. Essa reivindicacdo tem pautado boa parte dos discursos contrarios a reforma.
Sendo assim, as questdes mais gerais acerca do curriculo: filosoficas,
epistemoldgicas, socioculturais e politicas tem sido relegadas ao segundo plano.
Voltamos a repetir: 0 que nos deixa transparecer é gue apenas uma matriz
(curricular) em que aparece a organizacao disciplinar resolveria todos os problemas
apresentados, pois essa questao se encontra no seio da discussao docente.

As divergéncias situam-se também, na esfera mais especifica de cada
componente no que diz respeito aos seus eixos teméaticos e de abordagem, ou seja,
é claro o posicionamento dos professores que se autodenominam da area fisica da
Geografia, juntamente com alguns da area humana, afirmando terem sido
prejudicados pela redugcdo consideravel das cargas-horarias desses componentes
em detrimento do aumento da carga-horaria dos componentes da area de ensino.
Vale lembrar que a alteracdo de carga-horaria nas areas das Praticas de Ensino e
dos Estagios Supervisionados, esta diretamente ligada ao atendimento de duas
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Resolugdes do CNE’ que alteraram a estrutura dos cursos de licenciatura e dos
estagios supervisionados em todo o pais.

Essa postura tem demonstrado a maneira pela qual esta arraigada no
“consciente coletivo” das praticas pedagogicas dentro da universidade, a percepgao
de que o curriculo, mesmo sendo exclusivamente de licenciatura, ainda possa
guardar caracteristicas de um curso de bacharelado em Geografia. Talvez seja esse
o caminho de superacdo mais dificil enfrentada no campo pratico de contestacéo do
referido curriculo. Pensamos neste fato quando nos reportamos mais uma vez a
Laclau (2011), quando ele afirma que “as praticas sociais constroem conceitos e
instituicbes cujo funcionamento interior seja baseado na operacdo de ldgicas
incompativeis” (p. 30). Nao h& portanto, como ele salienta, a negacdo do
contraditorio, o que existe de fato, sdo posicionamentos contraditorios, pautados no
embate politico ideolégico expressado, tanto nas questbes que envolvem a

prescricdo quanto vivenciados nas praticas curriculares cotidianas. Portanto,

Nossa andlise nos levou a conclusdo de que os lados contraditorios
requerem a presenga e ao mesmo tempo a exclusdo um do outro:
cada um é a condicdo tanto de possibilidade quanto de
impossibilidade do outro. Assim, ndo estamos lidando simplesmente
com uma incompatibilidade légica, mas antes com uma real
indecidibilidade entre os dois lados (LACLAU, 2011, p. 32).

Para tanto, embora estejam postas situagcdes em que a ambivaléncia ndo seria
algo facilmente detectavel, ha uma percepcdo positiva surgida a partir dessas
dicotomias oriundas das relacfes estabelecidas por esses sujeitos, ou seja,
acreditamos ser a partir dessas tensées que se pode, por exemplo, identificar
problemas de ordem politico-pedagégica mais importantes, proporcionando um
debate no campo politico-ideoldgico capaz de apontar as fragilidades mais latentes
do curriculo em tela. S6 através do embate, do contraditorio posto, que se pode
pensar num curriculo mais humano, socialmente critico e culturalmente construido,
levando em consideracdo os aspectos mais relevantes da vida dos individuos, do
seu fortalecimento enquanto grupo disciplinar, das suas relacbes com a sociedade.
Dessa maneira, concordamos que o0 universal, sendo posto aqui enquanto a
compreensao da totalidade, assimilado em torno de um projeto consensual, uno,

excluido dos antagonismos, pautado na concepcédo hegemdnica de homogeneidade,

" Cf: i) Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002; ii) Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002.
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nao pode ser capaz de dar conta de analisar satisfatoriamente todos os elementos
constitutivos da emancipagéo, pois vista dessa maneira esta diretamente vinculada
as finalidades enquanto destino do universal, inserida no contexto de sua prépria
emergéncia historica, vista dessa maneira como uma impossibilidade (LACLAU,
2011).

Para Lopes e Macedo (2011), o debate sobre o curriculo passa a ser entendido,
assim como a propria universidade, como o lugar em que se travam as lutas pela
hegemonia e ndo como um mero reflexo dessas relacbes hegemonicas, muito
menos como um campo em que a predeterminacdo estabelecida entre os que
ganham e o0s que perdem seja algo cristalizado. Reconhecemos o papel da
centralidade curricular, em parte estruturada pelas condi¢des oferecidas por meio da
sua propria organizacao, influenciando o trabalho pedagdgico, em que: regras,
convencdes e normas podem ser difundidas, como também praticas e valores que
expressam as divisbes da sociedade e das relagcbes de trabalho, a identificacao
desses sujeitos como parte do substrato marginalizado e das classes desfavorecidas
socialmente. Portanto, o curriculo ndo pode ser considerado enquanto um espaco
fincado em determinismos, mesmo porque essa caracteristica ndo seria totalmente
adequada, tendo em vista que o identificamos como um espaco-tempo fértil de
contestacdo, em que 0s sujeitos que estdo a margem sdo capazes de desempenhar
importantes papéis de resisténcia® frente aos condicionantes de uma cultura
dominante.

A identificacdo desses espacos contestatérios na espessura curricular, é
fundamental para nossa andlise, pois torna possivel o entrelacamento entre uma
teoria curricular capaz de englobar os sentidos outros envolvidos neste processo,
tendo caracteristicas bastante singulares no que diz respeito aos papéis
desempenhados pelos sujeitos, por exemplo, como agentes disseminadores de
posturas politicas e ideoldgicas, alicercadas em demandas, muitas vezes ligadas
exclusivamente as demandas particulares, o que nao inviabiliza identificar esses
elementos entrelagados com as ideias acerca do entendimento do conceito de
universalismo. Em outras palavras, trata-se da necessidade pré-existente de que as

guestdes ligadas ao universalismo estdo, ainda que antagonicamente, alimentadas

® Lopes e Macedo (2011), afirmam que as teorias de resisténcia operam vinculadas ao compromisso da
emancipacado, pois defendem a necessidade de que seja exacerbada nos processos escolares a possibilidade de
explicitar contradi¢Ges vividas pelos sujeitos. A emancipacao, nesse sentido, é um critério para se identificar a
resisténcia e sua efetiva refutacéo das formas de dominacéo (p. 166).
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por situacdes surgidas no seio dos particularismos. Embora reconhegamos nao ser
uma tarefa das mais faceis e factiveis a identificacdo desses antagonismos que
ocorrem no conflito entre particularismos e universalismos, as contradicbes que se
mostram mais visiveis e identificaveis, estdo diretamente ligadas a materializacédo
das praticas cotidianas curriculares, em que os significantes do universal sdo aqui
reconhecidos como se ndo possuissem um conteddo proprio, como se fossem
constituidos a partir da propria negacao de particularismos.

Ainda corroborando com as ideias de Laclau, passamos a compreender o
universal, do ponto de vista intrinseco a ele, entendido aqui, segundo este tedrico,
como um significante vazio [sic]’, em que demonstra uma certa indeterminacéo
guanto ao conteudo particular que o represente pois, por mais que um discurso
universal ou hegeménico esteja preenchido de um significado, este preenchimento
ou o proprio significado em questdo esta sempre sendo contestado ou tencionado
pelos discursos dos particularismos que ficaram do lado de fora desse espaco
ocupado pelo discurso hegeménico. E neste sentido que todo discurso hegeménico
€ provisorio e contingencial logo, o significante precisa ser incessantemente
preenchido pelo processo de significagdo que ocorre no proprio corte antagbnico ou
no discurso que opfe antagonicamente o que € universal ao particular.

Vimos aqui que situagdes antagOnicas sdo transpassadas por tantos outros
pontos e linhas, nem sempre divergentes, capazes de revelar uma teia relacional
entre esse campo contestado, 0s sujeitos e 0s grupos que dele fazem parte,
demonstram que os discursos em torno do curriculo ndo devem assumir uma
postura unilateral em relacdo a determinada abordagem em detrimento de outras

vis@es tdo necessarias ao seu pleno entendimento. Assim,

(...) uma proposta de curriculo ‘emancipatéria ndo se encontra no real
para ser desvelada, ndo se encontra no futuro para ser alcancada,
nem depende de um sujeito consciente para ser defendida. E sempre
uma proposta contingencialmente construida, em lutas culturais e
politicas, nas quais a diferenca e os processos de identificacdo
devem ser entendidos como centrais (LOPES; MACEDO, 2011, p.p.
182-183).

% Segundo Laclau, um significante vazio é um significante sem significado. Para ele, um significante vazio seria
uma mera sequéncia de sons e, se este ¢ desprovido de qualquer fung@o significativa, o termo ‘significante’ se
tornaria, nesse caso, excessivo. A Unica possibilidade de uma sucessao de sons desprendida de todo vinculo com
um significado determinado continuar sendo um significante é se, por meio da subversdo do signo que a
possibilidade de um significante vazio implicaria, ocorrer algo interno ao processo de significacdo como tal
(2011, p. 67).
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Estamos reafirmando, haver a impossibilidade de reconhecer tais grupos
situados politicamente no referido curriculo, como sendo capazes de efetivar a
construcdo de tais pressupostos dentro de um campo politico contestado como
esse. Pois os sujeitos, sob esse olhar, ndo podem existir antes da acdo politica,
sendo ele o proprio constituinte da mesma. Dessa maneira, concordamos ser, tanto
a emancipacao quanto qualquer projeto emancipatorio, algo que ndo pode estar
dissociado da acéo politica.

Sobre essa questdo, Laclau (2011), ainda assegura haver uma sucessao de
identidades tidas como finitas e particulares reivindicando fungbes no ambito do
universal, de modo que tais fungdes ultrapassam os limites de suas competéncias,
mas ao mesmo tempo ndo conseguem camuflar inteiramente a distancia que separa
a tarefa da identidade, fato que pode ocasionar a sua substituicdo por grupos
alternativos, tracando uma ténue linha paralela de incompletude e provisoriedade
pertencentes a esséncia da democracia.

Percebemos, ao analisar o projeto de reforma do curriculo de Licenciatura em
Geografia da UNEB/DCH-I1V/Jacobina, uma série de elementos que podem fornecer
algumas questBes para a nossa andlise. Primeiramente, impulsionado por alguns
fatores politicos externos e influenciado por outras questbes internas da propria
universidade, esse processo revela uma certa contingéncia no que se refere as
mudancas exigidas e necessarias para a reconfiguracdo dos cursos de licenciatura
da UNEB. Segundo, identificamos a preocupacédo da universidade, por meio da Pro-
Reitoria de Ensino de Graduacdo (PROGRAD), em cumprir as resolucdes do
Ministério da Educacdo (MEC), que dava um prazo® para que todos os cursos de
licenciatura passassem por alteracdes em seus curriculos a fim de atender a LDBEN
9394/1996™. Esse aspecto nos revela que ja havia uma discussdo dentro dos
departamentos em relagéo ao perfil dos cursos de licenciatura, uma vez que a UNEB
nao possui, até o presente momento, nenhum curso de bacharelado em Geografia.
No entanto, o curriculo unificado desses cursos apresentava caracteristicas que 0s
aproximava bastante dos bacharelados das outras universidades estaduais (UEFS,
UESC e UESB).

90 Ministério da Educacéo estabeleceu o prazo maximo para o ano de 2004 para que todas os cursos de
licenciatura, pelo menos iniciassem o processo de reformulagdo curricular. Cada universidade estabeleceu o seu
calendério de atividades, atendendo as suas demandas especificas a fim de cumprir as determinagfes do MEC.

1 Cf: Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional.
Presidéncia da Republica Federativa do Brasil. Ministério da Educacéo. — Brasilia, DF, 1996.
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Neste caso, a contingéncia apresentaria uma ambiguidade, pois emergiu de
duas vertentes antagOnicas: um processo verticalizado e imposto pelos poderes
hegemonicos constituidos externamente, ou como prefere Goodson (1997), pelas
“externalidades ou aspectos institucionais”. E por outro lado, pela necessidade de se
repensar o curriculo a partir das inquietac6es dos grupos disciplinares dos referidos
campi, ou, ainda com Goodson (1997), pelas “internalidades ou aspectos
organizacionais”. Dessa maneira, a emergéncia da reforma se tornou mais latente,
pois as relacdes estabelecidas entre esses dois grupos, foram cruciais para que um
sentido discursivo fosse colocado em préatica nos PPP, ndo somente na licenciatura
em Geografia, mas em todas as licenciaturas de todos os campi da universidade. E
agui que a teoria do discurso de Laclau ajuda-nos a refletir os padrbes de
estabilidade e mudancas curriculares de Goodson. Claro, as discussdes se deram
incialmente no ambito mais geral, afinal de contas, tratava-se fundamentalmente de
algo muito maior que n&o dizia respeito a esse ou aquele curso, mas atingia
diretamente as nomenclaturas de todas as licenciaturas.

Aliado a isso, a fim de atender também a Resolucdo do MEC que reestruturava o
Estagio Supervisionado em todo o Brasil, a UNEB, por meio do seu Conselho
Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE), através da Resolucao
795/2007, aprovou o seu Regulamento Geral de Estagio, como subsidio para os
trabalhos no ambito dos departamentos, lembrando que neste periodo, os curriculos
ja vinham passando pelo redimensionamento, embora na referida data,
especificamente, coexistiam dois curriculos de Geografia diferenciados®?.

Foi criado um grupo de estudos composto de professores dos trés campi onde
existiam o curso de licenciatura em Geografia na época: Campus IV (Jacobina),
Campus V (Santo Anténio de Jesus) e Campus VI (Caetité); o campus de Serrinha,
altimo a implantar o curso de Geografia, ndo participou efetivamente desse
processo, adaptando posteriormente 0 seu curriculo a partir dos curriculos dos

12 Entre os anos de 2004 a 2008, conforme consta no projeto de redimensionamento do curso de Geografia,
houve a necessidade de um processo de adaptagdo, de transi¢do entre os dois curriculos, o antigo e aquele que
atualmente ja atendia a LDBEN 9394/96 e as demais resolu¢Ges em ambitos Federal e Estadual. Esse periodo de
integralizacdo ocorreu com a oferta, tanto das disciplinas que faziam parte do curriculo anterior quanto de
componentes curriculares do curriculo atual. Algumas turmas acabaram por cursar uma espécie de curriculo
hibrido, em alguns casos, certas disciplinas passaram por processos de aproveitamento de carga-horaria, pois
apresentavam ementas e conteddos semelhantes, outras puderam ser aproveitadas parcialmente e outras
descartadas no processo de integralizag&o.

*Mapa provisdrio para compor este texto de qualificagdo. Sera substituido posteriormente por um mapa
georeferenciado adequado.
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outros campi. Como podemos perceber na Figura 1, a distribuicdo dos cursos de
Geografia ndo obedece nenhuma uniformidade em relagdo ao territdrio baiano.
Estdo localizados em Territérios de Identidade distintos, atendendo a demandas

bastante especificas do ponto de vista sociocultural e politico regional.

FIGURA 1: Mapa dos territérios de identidade do Estado da Bahia
com localizacdo dos municipios com campi UNEB que possuem
curso de Licenciatura em Geografia (2017)
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Alguns pontos, dentre as muitas questdes que emergiram desse processo,
estavam centrados nos embates entre 0s corpos docentes dos referidos campi, os
responsaveis por sua reforma que ocupavam espacos nas instancias administrativas
da universidade. A clara disputa de posi¢cées no contestado campo do curriculo, foi
responsavel por avivar muitas fragilidades politico-pedagdgicas da instituicdo, mas
também em trazer a tona antigos problemas estruturais, até entdo relegados ou
secundarizados. A fim de estabelecer uma agenda que pudesse ser capaz de
contemplar as demandas curriculares de cada curso, alguns questionamentos
precisaram ser postos. Por exemplo:
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a. Como um redimensionamento curricular desse porte pbde ser capaz de
abarcar as especificidades dos cursos de Geografia em diferentes
departamentos, localizados em microrregides tao diferentes, num complexo e
extenso estado como é a Bahia?

b. Seriam eles — professores e técnicos — capazes de produzir curriculos
diferenciados para atender essa questao?

c. Se nao, como se daria a constituicho dos mesmos a partir dessa
perspectiva?

d. As mudangas propostas fariam realmente a diferenca na formacdo dos
futuros profissionais licenciados em Geografia, no que se refere a postura
politica, social, cultural, pedagdgica, filosofica e epistemologica? A UNEB
estava preparada estruturalmente para dar 0 suporte necessario a
reformulagé&o curricular que estava propondo?

e. Como garantir que esse redimensionamento ndo se restringisse tdo somente
a uma reorganizacdo da grade curricular e dos seus conteludos, néo
favorecendo fundamentalmente as mudancas almejadas?

f. Como implementar uma proposta de redimensionamento numa universidade
publica e multicampi, de forma horizontalizada, o mais participativo possivel,
de modo a garantir um minimo de participacdo e autonomia aos grupos
disciplinares constituintes?

Essas foram apenas algumas perguntas surgidas neste processo e que
mereceram maior atencdo quando explanarmos mais adiante esse processo em sua
efetividade, pois estamos tentando destacar o que essas relagBes politicas dentro
dos processos culturais dos estudos curriculares podem nos revelar. As
particularidades externadas no conjunto de acbes estruturantes podem
corresponder, pela imposicdo de certos grupos disciplinares, a reivindicacdo de
mecanismos voltados para as questdes particularistas, ou seja, como se isso fosse
capaz de fazer emergir, diante dos antagonismos presentes na dicotomia entre
ambos, um universalismo imposto ndo por seu conteldo em si, pois neste caso, nao
haveria qualquer elemento que o constituisse, mas existiria enquanto a substancia
da sua propria negagao.

E preciso entender mais profundamente como se deram essas relagdes no
estabelecimento de um projeto maior que resultou na implantacéo e efetivacdo do

referido redimensionamento/reforma. E perceptivel, uma hierarquia entre esses
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grupos internos, estabelecida, na maioria das vezes, pelas relacdes de poder ou
mesmo pelo jogo de interesses em torno de questbes que ultrapassam essa
dimensao, polarizando os efeitos da contestacdo para os campos politico e cultural
do curriculo. Compreenderemos mais adiante, quando analisarmos 0s impactos
dessas mudancas na pratica dos docentes e os reflexos para a formacédo dos
professores de Geografia na UNEB. S6 assim, poderemos perceber mais claramente
algo que Laclau destaca sempre: “que cada grupo € diferente dos demais e constitui
em muitos casos essa diferenca com base na exclusdo e subordinacdo dos outros
grupos” (2011, p.55).

1.4 Metodologia, procedimentos, técnicas e instrumentos de coleta
e andlise de dados

Pelas caracteristicas demonstradas neste trabalho, a investigacao baseia-se nos
estudos sobre os fundamentos da pesquisa em educacéao, principalmente no tocante
aos elementos pertinentes a formacédo docente, compreendida como um locus de
aprendizagem, em gque 0s mesmos aprendem e ensinam acerca dos sentimentos
contraditorios em relacdo a profissdo, como forma de ressignificar tracos, valores,
costumes, conceitos, ideias, categorias e conhecimentos sobre a sua vida
profissional no momento do exercicio da prépria pratica pedagdgica (NUNES &
MONTEIRO, 2007). Faz-se necessario ainda, provocar a confrontacdo dos dados
obtidos, checar as evidéncias, todos os tipos de informacdes coletadas acerca de
determinado assunto, do referencial teérico construido em torno do mesmo.

Para Ludke & André (2015), a pesquisa se desenvolve em torno de um
problema, voltada aos interesses e ao olhar do pesquisador; de certa forma, ha a
necessidade de se delimitar uma determinada porcao do saber a ser explorado a fim
de aprofundar as analises pertinentes a ele, vislumbrando um recorte espaco-
temporal direcionado aquele momento especifico do objeto a ser pesquisado, das
relacbes entre os sujeitos dentro de uma dada realidade. O fenbmeno educacional
precisa ser encarado enquanto um pressuposto envolvido em um dado contexto,
situado a partir de sua organizagao social, atrelado e inserido em uma realidade
histérica, obviamente influenciado por inUmeros fatores e determinacdes desta

realidade. E importante tentar captar essa realidade, permeada de uma dinamica
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movente e complexa, invariavelmente instaurada dentro desses processos de uma
realizacao historica especifica.

Entendemos que a importdncia de uma pesquisa em educacado, esta no
comprometimento em aproximar a analise a vida diaria dos educadores e
educadoras, seja no ambito mais pratico da sala de aula ou mesmo na vida
burocratica cotidiana da estrutura complexa que envolve a universidade e a escola.
Em tempo, vale ressaltar as caracteristicas inerentes desta pesquisa com as
atividades humanas, da sua organizacdo em sociedade, por isso ndo pode se
desvencilhar dos aspectos intrinsecos contidos da mesma como: valores, interesses,
processos e principios que emanam das preferéncias norteadoras do trabalho do
pesquisador.

Diante da complexidade subjetiva que envolve a pesquisa em educacao,
supomos a impossibilidade do isolamento dos fendbmenos observados, como é
comumente executado em outras areas do conhecimento, sem tentar relaciona-los
com o todo, comprometendo sobremaneira a abordagem analitica; ndo se pode
pensar em variaveis enquanto hipéteses, mas enquanto possibilidades para o seu
entendimento, sem o comprometimento de se apontar este ou aquele fator
especifico responséavel por tal fendmeno, mas o reconhecimento de iniGmeros outros
mecanismos que interagem para a materializacdo de determinado problema.

Bogdan e Biklen, reforcam essas ideias, afirmando que:

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial
para construir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo. (...)
Nada é considerado como um dado adquirido e nada escapa a
avaliagdo. A descricdo funciona bem como método de recolha de
dados, quando se pretende que nenhum detalhe escape ao escrutinio
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.49).

Uma outra questdo ndo menos importante esteve, por muito tempo, vinculado a
pesquisa em educacdo: a de que ao pesquisador pesava o dever do afastamento
em busca da neutralidade na manipulagcdo dos dados, bem como na interpretacao
dos fendmenos. Vimos, atualmente, a superacdo desse imbroéglio epistemoldgico
gue envolvia os pressupostos relacionados a ado¢do de um meétodo de pesquisa
adequado. Ratificamos o posicionamento de muitos tedricos contemporaneos, em
gue convergem para o fato da impossibilidade da neutralidade do pesquisador frente

ao objeto de pesquisa. Nao ha, de modo mais estrito, um caminho pelo qual haja o
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desinteresse por aquilo que se quer saber mais profundamente, colher informacdes,
analisa-lo ou mesmo comprova-lo sem que haja, ao grosso modo, o envolvimento
direto ou indireto do sujeito-pesquisador com a pesquisa. E mais, € notério que 0s
dados sao incapazes de se revelarem de forma gratuita e diretamente dessa
maneira, pois ai estdo em jogo, em todo o processo da pesquisa, 0S principios
subjetivos, ideoldgicos, valores e pressuposi¢cdes responsaveis por posicionamentos
politicos determinantes nas analises dos fatos e consequentemente, nos resultados
da pesquisa em si.

Ora, 0 que move uma pesquisa em educagdo ou praticamente qualquer outro
tipo de pesquisa, sdo as perguntas surgidas das interrogagdes, dos problemas das
sociedades que merecem maiores esclarecimentos; se interessar pelo seu
aprofundamento, jA demonstra uma tendéncia em se posicionar em relacdo a
determinada realidade a partir do que se conhece sobre aquele assunto, buscando
0s mecanismos cientificos — tedricos e praticos — capazes de contribuir para o

enriguecimento e/ou aprofundamento do fenébmeno estudado. Sendo assim:

Ndo hd, portanto, possibilidade de se estabelecer uma separacéo
nitida e asséptica entre o pesquisador e o que ele estuda e também
os resultados do que ele estuda. Ele ndo se abriga, como se queria
anteriormente, em uma posi¢do de neutralidade cientifica, pois esta
implicado necessariamente nos fenémenos que conhece e nas
consequéncias desse conhecimento que ajudou a estabelecer
(LUDKE & ANDRE, 2015, p. 5).

Buscamos, desta forma, substituir determinadas técnicas de pesquisa mais
ortodoxas, do ponto de vista do pragmatismo investigativo, em que a aplicacdo de
imensos questionarios quantitativos, mais facilmente mensuraveis, fechados e
diretos — ndo que abandonemos o uso dos questionarios de pesquisa, mas rever a
forma dessa técnica e sua aplicabilidade torna-se primordial neste tipo de
investigacdo, demonstrando a importancia de aproximar, ao maximo, o pesquisador
da realidade estudada; além disso, reconhecemos ser totalmente apropriado
também a utilizacdo de entrevistas abertas, pois através dessa técnica podemos
cruzar informacdes, confrontar ideias, pontos de vistas, identificar discursos
implicitos e explicitos, capazes de dar sustentacdo e embasamento a teoria, além de
agregar uma série de outros elementos importantes ao processo de investigacao, a
fim de complementar os dados obtidos por outros mecanismos de coleta de dados e

informagdes, como por exemplo, a analise documental, da qual trataremos mais
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adiante. Neste aspecto, faz-se necesséario o contato do investigador com os locais
em que se desenvolve a pesquisa. Para Bogdan e Biklen:

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudos
porque se preocupam com o contexto. Entendem que as agfes
podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no
contexto da histéria das instituicGes a que pertencem (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 48).

O contato direto do pesquisador com o ambiente da pesquisa, se torna uma
necessidade imprescindivel neste tipo de investigacdo. O prolongamento do olhar
critico acerca dos fenbmenos observados, serve para demonstrar determinadas
variaveis dentro de um conjunto de ac¢des que se repete sobremaneira no dia-a-dia
dos sujeitos, dos processos pelos quais materializam suas praticas, desvelando
curvas analiticas indispensaveis inseridas em determinado contexto. Isso pode ser
demonstrado na busca por explicacbes mais diretas relacionadas aos
particularismos evidenciados, tanto no que diz respeito ao objeto, quanto pelo
proprio método utilizado na investigacdo, de modo que a maior parte dos elementos
constitutivos do fendmeno possa exercer determinadas influéncias sobre os sujeitos
ou vice-versa.

Esse olhar, na perspectiva relacional, tende a demonstrar nuancas,
caracteristicas e possibilidades que podem ndo se revelar por outros métodos
tradicionais de observacdo e coleta de dados, pois estdo ligados a situacoes
abstratas da realidade, muitas vezes implicitas préaticas discursivas que se revelam
em gestos, cacoetes, rotinas mecanicamente repetidas no cotidiano de tais praticas,
mas que podem evidenciar outras situacfes concretas da pesquisa. Defendemos a
impossibilidade de uma postura de neutralidade do investigador, uma vez que a
presenca deste no campo, nas diversas realidades exigidas como situacdes de
observacédo e coleta de dados e impressdes, ja se torna um elemento de influéncia
direta naquele espaco. E mais, o olhar do pesquisador sempre estara carregado de
um sem numero de elementos condicionantes relacionados as formas como ele vé o
mundo, das suas crencas, dos seus posicionamentos politicos e ideoldgicos, aléem
dos aspectos intrinsecos de sua cultura e da sua bagagem intelectual.

Por conseguinte, é através desse tipo de entendimento da realidade que
podemos dispor de uma infinidade de materiais com a finalidade de subsidiar mais

profundamente a nossa analise, os modelos descritivos de coleta de dados,
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enguanto instrumentos eficazes na obtencao de informacodes, sdo fundamentais para
descrever sujeitos e acOes, situacbes de vida, fendmenos sociais e eventos
especificos; o tratamento dispensado as transcricbes de falas em entrevistas
abertas, registro de documentos oficiais ou secundarios; todos esses elementos
servem como subsidio para o esclarecimento dos problemas surgidos no percurso
do trabalho; sdo enunciadores de discursos, pontos de vista, além de ratificadores
de teorias acerca do assunto em questdo. Salientamos, desta forma, a importancia
de se observar numa dada realidade o maior nimero possivel de aspectos, pois
situacOes aparentemente corriqueiras, que passam despercebidas, na maioria das
vezes, podem se revelar mais adiante enquanto elementos cruciais para o
desvelamento do fenbmeno estudado e ser capazes de responder a inUmeras das
guestbes de pesquisa.

Outro ponto ndo menos importante, esta relacionado ao que se mostra central
nesta pesquisa: preocupa-nos muito mais em compreender 0s processos do que 0s
resultados. O foco nos percursos, de como se materializam os fendmenos, das
relacbes estabelecidas entre o sujeito e o objeto, sdo de extrema relevancia
enquanto procedimentos oriundos das interacdes cotidianas. Por isso, ha que se
levar em consideracdo os discursos por tras das escolhas politico-ideoldgica e
pedagdgicas, tanto dos grupos especificos, quanto individualmente, e também em
nivel macro que é a universidade e a comunidade escolar, no pensar e no fazer do
curriculo nestes espacos formativos socialmente construidos e relacionais. Para
Mendonga & Rodrigues:

Isso quer dizer que, no limite, esses elementos ndo deixam de
continuar sendo elementos e que, contingencialmente tornam-se
elementos-momentos em uma determinada pratica articulatéria.
Organizam-se, portanto, tendo um ponto nodal como principio
articulador, cujo discurso é o seu resultado. Assim (...), discurso nédo é
uma simples soma de palavras, mas uma consequéncia de
articulagbes concretas que unem palavras e acdes, no sentido de

produzir sentidos que vao disputar espaco no social (MENDONCA &
RODRIGUES, 2014, p. 50).

Além disso, ao pesquisador pousa a responsabilidade de tentar compreender
como 0S sujeitos da pesquisa veem e interpretam determinados fenbmenos ou
mesmo quais significados sdo dados aos simbolos e objetos retratados em
determinada perspectiva. “Ao considerar os diferentes pontos de vista dos

participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das
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situagdes, geralmente inacessivel ao observador externo” (LUDKE & ANDRE, 2015,
p. 14).

Sendo assim, a presente investigacao caracteriza-se a partir da sua abordagem
qualitativa em educacdo, como um estudo de caso por se tratar de um estudo com
caracteristicas bem delimitadas de um fenémeno especifico de que estamos
tratando aqui. Além do mais, outros pontos merecem uma justificativa mais clara a
fim de fundamentar, ndo uma escolha, mas o caminho natural da pesquisa,
ajustando-se a teoria e ao método, de modo a se enquadrar dos preceitos desse tipo
de trabalho. N&do estamos afirmando aqui que este caso nao se assimile a outros,
ndo é essa a questdo, ele pode e deve ter elementos que o aproximem de tantas
outras pesquisas com esta tematica. No entanto, ao mesmo tempo em que se pode
utilizar parametros teorico-praticos para comparar casos similares, o “nosso” caso
deve contemplar determinadas peculiaridades, especificidades que o torna unico.

A distincdo é o que serve de substrato para a analise das singularidades, € o
gue move o0 pesquisador em sua busca incessante para a compreensdo dos
processos, dos distintos elementos constitutivos envolvidos na problematica da
investigacdo. Dentre as inumeras reformas curriculares implantadas nas mais
variadas universidades Brasil afora, seremos capazes de elencar um sem ndamero
de pontos semelhantes entre elas, haja vista que as bases para isso estdo
assentadas sobre documentos oficiais nas esferas hierarquicas do estado e,
portanto, as aproxima de alguma forma. Neste emaranhado de similaridades,
surgem determinadas particularidades que s6 existem ali, elementos muito préprios
que s6 o estudo de caso poderia dar conta de explicar. “A preocupacao central ao
desenvolver esse tipo de pesquisa € a compreensdo de uma instancia singular. Isso
significa que o objeto estudado é tratado como Unico, uma representacao singular da
realidade que é multidimensional e historicamente situada” (LUDKE & ANDRE,
2015, p. 24).

Cabe ao pesquisador, o entendimento, primeiramente das generalizagdes
acerca do assunto a ser estudado, tanto teoricamente, quanto por meio da
observacdo minuciosa das praticas cotidianas, para em seguida ter a capacidade de
identificar pontos divergentes, situacfes Unicas de assimetria dentro da realidade em
estudo, centrando esforgos no entendimento desses pontos enquanto possibilidades
de aprofundamento do estudo através da escolha adequada dos instrumentos para

obter tais informacgGes de maneira contextualizada.
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Salientamos ainda, o grau de importancia do estudo de caso no que se refere a
observacdo e interpretacdo da realidade em estudo. Tanto 0s sujeitos, quanto o
objeto e os fendbmenos, precisam ser estudados inseridos em seus contextos. Se
falamos anteriormente na compreensdo de questdes gerais, ndo desvinculamos as
micro-realidades em questdo que devem ser levadas em conta; isto sem perder de
vista os processos relacionais horizontalizados da hierarquia das escalas. Por conta
disso, ao estar em contato com pessoas e grupos envolvidos, o pesquisador leva em
consideracao tudo que se relaciona a eles, ao locus em que se materializam tais
relagdes, e mais, perceber com clareza o contexto historico em que a complexidade
do movimento dindmico do espaco-tempo exerce sobre a acbes dos individuos
naquele determinado recorte.

Através desta abordagem, busca-se um desvelamento mais profundo da
realidade em estudo. Dessa forma, hd uma especial atencdo num sem numero de
variaveis que sejam capazes de compreender as multiplicidades envolvidas; um
olhar mais agucado em que sejam contempladas todas as dimensbes dos
fendbmenos sem perder de vista o foco nas situacdes-problema surgidas, mas que se
relacionam com o todo complexo, entre sujeito e objeto, entre pesquisador, sujeito e
objeto, entre todos e os fenbmenos e das acdes. No estudo de caso, isto s6 é
possivel pela possiblidade do uso de uma variedade de fontes de informacdes
disponiveis para o seu entendimento; desde coleta de dados, analise de
documentos, observacdes, etc. E interessante salientar, que muitos desses
instrumentos podem ser utilizados mais de uma vez, em momentos distintos da
pesquisa, dependendo dos resultados que forem sendo obtidos durante o
desenvolvimento da investigacdo. Ndo deve ser visto como um determinante, nem
como uma obrigatoriedade a sua aplicacdo. O desenrolar do processo irda determinar
a necessidade do seu uso ou nao para a obtencao de determinadas informacdes.

O pesquisador tem a liberdade para conduzir suas analises de modo a
aprofundar a reflexdo sobre a pesquisa, ndo apenas enquanto um interesse
individual ou mesmo para o seu engajamento intelectual e profissional, mas como
um exercicio de alteridade, tanto em relacdo aos sujeitos da pesquisa quanto aos
leitores que se debrucardo sobre o trabalho posteriormente. E salutar, a construgéo
de indagacdes que levem o leitor se reconhecer na pesquisa, a se perguntar a todo
momento como determinadas situagbes podem ser pensadas a partir das suas

praticas cotidianas. Desta forma, é imprescindivel para o estudo de caso, clarificar
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posicionamentos de antagonismos existentes no processo da pesquisa. Se se trata
de fendbmenos estreitamente ligados as relagBes sociais, obviamente existirdo
opinides de divergéncias latentes no interior dessas relacbes. Assim, muito mais
importante do que um posicionamento parcial do pesquisador em torno de uma
questdo divergente, é o de expor essas divergéncias e/ou conflitos de maneira
nitida, imparcial e justa, dando énfase a todos os posicionamentos ali expressados.
Apenas depois disso € que podera se posicionar acerca do que pensa sobre o fato,
deixando claro o respeito aos preceitos da isonomia e da livre expressdo de ideias,
além do direito ao contraditorio.

Um outro aspecto positivo do estudo de caso, diz respeito as narrativas da
pesquisa associadas a uma linguagem mais acessivel, desvinculando a necessidade
de se enquadrar na rigidez excessiva da academia, dando maior énfase aos
processos comunicativos para o entendimento das questbes que se aproximem com
mais facilidade de um nimero maior de pessoas. Desta forma, abre-se um leque de
possibilidades comunicativas em suas formas de apresentacdo, da difusdo do
conhecimento para a divulgacdo dos resultados da investigacdo por meio de uma
gama de canais, viabilizando um alcance consideravelmente maior do que o0s
modelos de difusdo, registro e divulgacao, tradicionais. Fica clara a énfase nas
narrativas baseadas no processo e nas etapas de andalise do caso, expressos por
uma visivel dinamicidade e fluidez do texto.

Para o desenvolvimento desse tipo de pesquisa, faz-se necessario o
desenvolvimento de algumas etapas importantes a fim de sistematizar o trabalho
para que néo se perca o foco do que se deseja alcancar ao final da investigagéo. No
entanto, ndo pode haver a preocupacdo em estabelecer critérios muito rigidos
acerca desses esquemas, muito pelo contrario, encontramos mais viabilidade na
elaboracdo de um roteiro de estudos, com caracteristicas flexiveis e absolutamente
propicio as possiveis mudanc¢as nos rumos do trabalho. A saber, um estudo de caso
pode contemplar uma fase de exploracao, tanto dos contetdos, quanto das teorias
concatenadas com as demandas do pesquisador; muitas das vezes nao se mostram
tdo claramente no inicio, mas ao longo do processo, passa adquirir uma identidade
propria e adequada as necessidades da investigacdo. Portanto, muito do que se
pensa no inicio dessa fase pode e deve ser abandonada, reformulada ou substituida
guando examinados os chamados pontos criticos, as teorias adequadas e

relevantes ao estudo. Portanto, nosso olhar estara mais atento as imprevisibilidades
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decorrentes desse momento, do que das instancias pré-determinadas por uma teoria
preexistente, ou seja, 0 que determinara o aporte tedrico serdo as circunstancias
assimétricas e imprevisiveis dos fenbmenos, e ndo o contrario.

Somente depois de estabelecida com clareza a fase anterior a pesquisa, € que
podemos pensar em definir os préximos passos a serem desenvolvidos. Aqui,
entendemos ser pertinente pensarmos na delimitacdo de pontos especificos e
identificaveis como uma forma de definir instrumentos mais adequados para a coleta

de informacdes e dados que auxiliardo nas nossas analises.

1.4.1 Instrumentos e técnicas de coleta e analise de dados

a) As entrevistas

A entrevista se configura como uma poderosa técnica de coleta de dados da
pesquisa, seja ela estruturada, semiestruturada ou aberta, pois mostra-se capaz de
captar realidades individuais, pontos de vista dos sujeitos que refletem um conjunto
de situagBes singulares dificeis de serem percebidas com o uso de outras técnicas.
Vale ressaltar, a entrevista é utilizada, ndo apenas em pesquisas de cunho
qualitativo, mas todos os tipos de pesquisa cientifica existentes. Dentre todas as
técnicas, € a que mais tem a capacidade sistémica de se relacionar com as demais,
€ a que desempenha a funcao mais eficiente da transversalidade, além de favorecer
a quebra da hierarquia existente entre pesquisador e pesquisado, favorecendo um

processo de reciprocidade e interacdo entre ambos. Segundo Bogdan e Biklen:

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de
duas formas. Podem constituir a estratégia dominante para a recolha
de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a observagéo
participante, analise de documentos e outras técnicas. Em todas
estas situacdes, a entrevista € utilizada para recolher dados,
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como os sujeitos interpretam aspectos do mundo (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 134).

Adotamos nesta pesquisa, as entrevistas abertas, aplicadas entre os docentes
do curso de licenciatura em Geografia do Campus IV — Jacobina. Precisavamos
definir a quantidade de docentes a serem entrevistados, qual o tipo de amostragem
adequada, bem como o recorte necessario para que pudéssemos abranger, ao
maximo, 0s aspectos do curriculo essenciais para o entendimento da questéo.

Portanto, decidimos levar em consideracao o proprio desenho da matriz curricular do
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curso como pano de fundo para a escolha dos entrevistados. A disposi¢do dos
componentes curriculares se organiza atraveés dos eixos teméaticos de conhecimento,
divididos por cargas-horarias especificas para cada um deles, assim dispostos: Eixo
1 “Conhecimentos da Geografia” (810h), Eixo 2 “Metodologias e Técnicas de
Pesquisa” (525h), Eixo 3 “Educacdo e Geografia” (450h), Eixo 4 “Escalas
Geograficas” (390h) e os Eixos 5 e 6, agrupados em um so por tratarem da area das
praticas e do ensino, “Pratica de Ensino” (400h) e “Estagio Supervisionado” (400h)*3.

Num universo de quase 20 professores vinculados ao Colegiado de Geografia,
escolhemos 8 profissionais, contemplando todas as areas do conhecimento do
curriculo, quase metade do total de docentes, aproximadamente, dando mais
consisténcia aos dados obtidos nas entrevistas. Ademais, escolhemos um professor,
especificamente, a partir da leitura das atas do Colegiado como uma entrevista-
piloto. Esta escolha ndo se deu de modo aleatério, pois o referido docente,
encabecou o periodo de maior movimento das discussGes acerca da reforma
curricular durante a sua gestdo como coordenador do colegiado. O professor
também esteve presente em quase todas as reunides entre 0s departamentos da
UNEB que discutiram a implantacdo do novo curriculo nos cursos de Geografia.
Sendo assim, o referido profissional acabou por figurar como um sujeito central e
irradiador de questdes que serviram de base para a realizagdo das outras
entrevistas.

Entendemos que a entrevista aberta possui caracteristicas mais adequadas para
o tipo de pesquisa que desenvolvemos, pois ndo ha uma imposi¢cdo de uma ordem
rigida das questbes, o entrevistado ndo se sente pressionado a dar respostas
fechadas que atendam a perguntas especificas e podem discorrer acerca de
determinado tema com maior liberdade a partir do seu conhecimento sobre aquilo
que esta sendo discutido.

Identificados como os principais sujeitos da pesquisa, os docentes, a partir dos
seus posicionamentos acerca da reforma curricular, sdo como uma fonte inesgotavel
e corrente de informacdes valiosas para a investigacdo. N&o seria possivel
compreender as questdes referentes ao fenémeno estudado, se abdicassemos de

registrar, através das falas, captadas pelas entrevistas, os discursos dos

13 Além desses eixos, a matriz curricular apds a reforma, ainda contempla: Trabalho de Conclusdo Curso (30h) e
Atividades Cientificas e Culturais (200h). Trataremos mais detalhadamente sobre essa questdo nos capitulos
posteriores da pesquisa.
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profissionais que efetivamente, vivenciam o curriculo no cotidiano da universidade,
além do contato direto que estes mantém com os alunos.

Embora percebamos uma série de vantagens dessa técnica de coleta de dados
sobre as demais, como por exemplo, “a captacédo imediata e corrente da informagao
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
topicos (LUDKE; ANDRE, 2015, p. 39), ndo a percebemos enquanto um ato isolado
de pesquisa, entendemos que as entrevistas s6 podem fazer sentido se
confrontadas com as outras técnicas, permitindo ao pesquisador uma analise mais
complexa da realidade estudada. Portanto, torna-se imprescindivel levar em
consideragao quais os elementos de convergéncia existentes entre as entrevistas
com os docentes e as informacdes entre as observacdes e a analise documental; e
mesmo entre todas elas e as questfes centrais que movem esta pesquisa.

Lembramos que a utilizagdo dessa técnica de coleta de dados, a revelia de
procedimentos metodolégicos, ndo pode ser feita de qualquer maneira. E preciso
uma série de cuidados por parte do pesquisador a fim de preservar a integridade dos
entrevistados, o sigilo e o anonimato, a fim de garantir a autenticidade das
informacdes prestadas, para tornar a pesquisa véalida cientificamente e referendada
academicamente. Nestes termos, optamos por ocultar os nomes dos entrevistados
ou mesmo substitui-los por codinomes, pseudénimos ou simplesmente por iniciais
aleatoriamente escolhidas. Toda e qualquer entrevista dever ser autorizada
previamente pelos sujeitos da pesquisa, portanto, elaboramos o termo de
consentimento individual, assinado pelos entrevistados e pelo pesquisador,
autorizando a publicacdo das informacdes prestadas, obedecendo os preceitos
éticos dispostos pela regulamentacfes vigentes; o entrevistador ndo deve impor
nenhuma condi¢cdo que possa constranger o entrevistado, seja no local escolhido
para entrevista, seja no horario estabelecido para o inicio e a duracdo da mesma.
Geralmente, as entrevistas ocorrem nos locais de trabalho ou moradia do
entrevistado, para qgue 0 mesmo sinta-se 0 mais a vontade possivel para que o
ambiente interfira 0 minimo nas informacdes prestadas; o entrevistador deve ter a
sensibilidade e o traquejo para nao tentar impor seus pontos de vista em detrimento
dos do entrevistado, deve acima de tudo, respeitar a cultura, as crencas e os valores
do entrevistado, considerando que nem sempre as informacdes prestadas estarao

alinhadas as questbes da pesquisa, mas acima de tudo, exercitando a capacidade
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de ouvi-los e estimula-los para que haja um fluxo continuo, um ritmo e uma fluéncia

satisfatoria no decorrer da mesma. Segundo Ludke & André:
Tratando-se de pesquisa sobre ensino, a escola e seus problemas, o
curriculo, a legislacdo educacional, a administracdo escolar, a
superviséo, a avaliacdo, a formacgéo de professores, o planejamento
do ensino, as relacbes entre a escola e a comunidade, enfim, toda
essa vasta rede de assuntos que entram no dia a dia do sistema
escolar, podemos estar seguros de que, ao entrevistarmos
professores, diretores, orientadores, supervisores e mesmo pais de
alunos nao lhes estaremos certamente impondo uma problematica
estranha, mas, ao contrario, tratando com eles de assuntos que lhes

sdo muito familiares sobre os quais discorrerao com facilidade (2015,
p.p. 41-42).

Portanto, reconhecemos que o uso das entrevistas abertas nesta pesquisa,
ultrapassa qualquer limite imposto pela técnica em si. Quando nos propomos, ao
invés de fecharmos questdes a serem respondidas, em criar topicos discursivos
sobre os temas da pesquisa, optamos pela realizacdo de uma atividade muito mais
ampla, capaz de extrapolar as expectativas iniciais da proposta. Entendemos os
riscos, mas ao mesmo tempo visualizamos inUmeras outras possiblidades para o
aprofundamento da investigacdo. Dessa maneira, ao elaborar as questdes
geradoras que desencadearam o “bate-papo” com os entrevistados, optamos pela
utilizacdo de alguns instrumentos especificos para o registro desse momento: a
gravacao direta, com transcricdo posterior e as anotacdes durante a entrevista de
pontos com maior énfase demonstrados pelos entrevistados durante as suas falas,
pois entendemos que essas duas formas de captacdo das informacdes sao
complementares, fazendo com que as informacdes possam ser registradas com
maior riqueza de detalhes possivel.

Adotamos como um procedimento pos-realizacdo das entrevistas, uma leitura
minuciosa, por parte do entrevistador, das anotacdes ocorridas durante a realizagao
da mesma, a fim de que possam ser acrescentadas, ainda no frescor das
informacBes prestadas, questdes complementares indispensaveis a andlise do
referido material, posteriormente. Embora reconhegcamos ser esta uma das técnicas
de coleta de dados mais trabalhosa para o pesquisador, também reconhecemos a
sua imensuravel importancia para se alcancar os objetivos propostos incialmente

pela pesquisa.
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b) A andlise documental

A técnica da analise documental demonstra ser um poderoso instrumento de
coleta de dados para a pesquisa qualitativa em educacdo, ndo somente pelas
inUmeras possibilidades investigativas surgidas, mas também quando utilizada para
complementar informagodes, cruzar dados e relacionar aspectos obtidos por outras
técnicas de coleta. Portanto, selecionamos nesta pesquisa, alguns documentos
como prioritarios para auxiliar no desenvolvimento do nosso trabalho: atas do
Colegiado de Geografia, Resolu¢cdes do CONSU e do CONSEPE acerca da reforma
curricular, Memorandos Circulares, Leis, Projeto Pedagdgico do Curso de Geografia
e o Projeto de Reformulacdo do Curso de Geografia, além de outros materiais
surgidos ao longo da pesquisa, mas que nao foram listados aqui.

Entendemos ser esses documentos, importantes fontes de informacéao,
responsaveis por apontar evidéncias capazes de fundamentar determinadas
afirmacdes tedricas, além de declaracbes referendadas pelo pesquisador. Sao
imprescindiveis porque se constituem de fontes naturais de informacédo dentro de um
contexto especifico do qual nos interessa determinados pontos de vista e
perspectivas histérico-temporais. Isso demonstra sua capacidade, inclusive de
apontar outras questdes-problema da pesquisa, necessitando a utilizagcdo de outras
técnicas de coleta e analise posteriores para uma melhor exploracdo do tema.

Segundo Bogdan e Biklen:

Quando os dados em causa sdo produzidos por sujeitos, como no
caso de registros oficiais, os investigadores querem saber como e em
gue circunstancias é que eles foram elaborados. Quais as
circunstancias histéricas e movimentos de que fazem parte? Para o
investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra ou o gesto do seu
contexto € perder de vista o significado (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
48).

Dentre as muitas situagcdes em que se fazem necessario o uso dessa técnica,
voltamos 0 nosso interesse para tentar captar determinados enunciados discursivos
individuais e coletivos das questdes de pesquisa, a partir da analise da linguagem
dos sujeitos. Desta forma, estamos nos referindo a posicionamentos que dizem
respeito a todas as formas de expressoes vinculadas a determinados discursos, 0s

sistemas implicitos interpretativos ideoldgicos que representam grupos de
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individuos, através de instancias e instituicdes da sociedade. Por isso, destacamos o
potencial enriquecedor dessa técnica de coleta de dados.

Embora reconhecamos sua importancia, ndo nos furtamos em reconhecer
também alguns cuidados que devemos ter ao adotarmos a analise documental
enquanto técnica de coleta de dados. Temos conviccdo plena de que qualquer das
técnicas de pesquisa se constituem enquanto um recorte de uma dada realidade,
dentro de um contexto historico-temporal e mesmo assim, ndo € capaz de oferecer a
total e fidedigna representatividade da mesma.

Em sendo assim, nos estudos de Guba e Lincoln (1981) apud Ludke e André
(2015), séo levantadas quatro problemas acerca disso que ndo podem ser deixadas
de lado quando o pesquisador opta por esse caminho, pela utilizacdo dessa técnica,
a saber:. i) €& preciso compreender que o0s documentos Sdo amostras nao
representativas da realidade, como ja havia dito anteriormente, nem dos fenébmenos
estudados, pois a dindmica no dia-a-dia das escolas e das universidades ndo pode
ser captado em toda sua esséncia por nenhum documento; ii) poucos sdo 0s
registros feitos dessas atividades corriqueiras que se desenrolam no interior dessas
instituicdes; iii) expressam certa desconfiangca também ao entenderem que aos
documentos falta objetividade e portanto, podem ter sua validade questionavel, mas
isso em se tratando mais diretamente aos trabalhos de cunho mais objetivista, o que
nao € 0 NnosSso caso; iv) e ainda indicam que a utilizacdo de documentos sempre
estara ligada a escolhas pautadas em arbitrariedades, pois refletem escolhas de
seus autores, énfases e interesses exacerbados em temas e aspectos a serem
focalizados em detrimento de outros.

Todas essas preocupacdes metodoldgicas sao validas e levadas em
consideracdo nessa pesquisa. E mais, encontramos na abordagem subjetiva e nas
escolhas arbitrarias, um certo trunfo interessante a ser analisado aqui. Escolhas e
énfases em determinadas tematicas, expressas por esses documentos s6 podem
nos revelar posicionamentos politico-ideoldgicos dos sujeitos acerca das tematicas
de curriculo que tanto nos interessa. Ao identificarmos esses discursos, esses
posicionamentos, também estaremos buscando tentar desvendar outros fatores
preponderantes que justifiguem determinados pontos de vista acerca das tematicas
aqui destacadas, como esses grupos se manifestam, como se relacionam com o
objeto de nossa pesquisa e mais, como influenciam determinados fendmenos dentro

desse contexto.



CAPITULO I

2 PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS ACERCA DOS
ESTUDOS CURRICULARES

2.1 Estudos curriculares, teoria, pratica e reconceitualizacao

Defendemos que ao buscarmos
uma compreensdao do curriculo, ndo
podemos negligenciar os estudos das
praticas curriculares, uma vez que
tanto o que € prescrito quanto o que é
praticado estédo numa cadeia
articulatoria indissociavel, ou seja, a
compreensdo de um nos leva
automaticamente ao entendimento do
outro. Estamos tratando de paradigmas
tedricos curriculares responsaveis por
enriquecer os estudos de curriculo e
assim criar um ciclo analitico para
melhor compreedé-lo. Dessa maneira,

compreender esses paradigmas
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norteadores das discussdes curriculares, cria a necessidade de trabalharmos com

0S pressupostos responsaveis pela reconceitualizacdo curricular, uma vez que, em

muitos casos, hd a necessidade de uma retomada de determinadas discussoes,

conflitos, embates e fissuras para que as prioridades sejam definidas, repensadas,

rediscutidas num ciclo essencial para o aperfeicoamento da

consequentemente, da pratica curricular.

teoria e,

Uma teoria de curriculo estad imbricada de elementos histéricos e sociais,

sendo estes o0s responsaveis pelo desenvolvimento

sociopolitico e do

aperfeicoamento dos modos como o compreendemos, vivenciamos, atualizamos e

redefinimos 0s nossos conhecimentos acerca do curriculo. Ela s6 tem o seu valor

referendado quando confrontada com o curriculo existente, aquele vivenciado nas

praticas cotidianas escolares e universitarias. Esse movimento comparativo, muitas

vezes conflituoso, € o que fara emergir questdes permeadas pelo tensionamento
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responsavel por promover alteracbes e mudancas significativas, tanto da teoria
quanto das préticas curriculares.

Para Goodson (1995), em determinado momento historico, as teorias
curriculares estavam muito mais preocupadas com aquilo que poderia ser, quando
na verdade deveriam estar pautadas em questdes mais palpaveis com o que de fato
ocorre, ou o que é possivel. Na maioria das vezes, ndo estavam muito preocupadas
em explicar algo, mas serviam tdo somente como estimulantes de um imaginario
intelectual. Infelizmente, os ditames politicos e econémicos, bem como as ideologias
nelas imbricadas foram determinantes influenciadoras nos caminhos pelos quais
seguiram muitas politicas curriculares tem sido implementadas na atualidade, a
exemplo da racionalidade meritocratica, nos discursos de exceléncia, efetividade e
gualidade e a légica e cultura do novo gerencialismo (BALL, 2006). Nessa direcao, é
possivel perceber os claros objetivos de um sistema de acdes: tedricas e praticas,
apoiadas de maneira sistemdtica para atender as necessidades imediatas de
determinados grupos de interesses. Assim, aquilo que pode ser comprovado e
aplicado atendendo aos requisitos pré-estabelecidos, servirdo para o surgimento de
uma teoria educacional responsavel pela sustentacdo de tais acbes e,

consequentemente, consolidar as bases cientificas curriculares do sistema.

(...) o neo-taylorismo (velho gerencialismo) focaliza a intensifica¢éo
dos sistemas de controle direto, o0 novo gerencialismo oferece um
modelo de organizagéo “centrado nas pessoas” que vé o sistema de
controle burocratico como dificil de ser gerenciado, pouco produtivo
para a eficiéncia e repressivo do “espirito empreendedor” de todos os
empregados. (BALL, 2016, p.12 — grifo nosso).

Essa visdo racionalista da realidade legitima e controla 0s processos
administrativos pelos quais os sistemas educacionais se assentam. Corroboram um
posicionamento a partir do que muitos acreditam ser as formas pelas quais uma
dada eficiéncia cientifica seja capaz de dar conta dos resultados pretendidos e
almejados por aqueles responsaveis por sua elaboracao e implementacédo. Pode ser
identificado como um controle burocratico social diante deste modelo, tido como
absoluto e a prova de questionamentos. Para uma universidade enquadrada nestes
termos, vinculada aos parametros acima mencionados, através de um curriculo
capaz de cooptar um conjunto de agbes quantificaveis, cartesianas em seus
objetivos mais gerais, invariavelmente alcancaria éxito com relacdo a materializagéo
de sua politica pedagoégica instrucional e sistematica a partir das performances

obtidas nos sistemas externos de avaliagcdo de conhecimento.
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Embora consideremos que o livro de Y. Goodson, “Curriculo: teoria e
historia”, seja um livro datado e que o0s seus argumentos apresentados na década
de 1980 ja foram superados, a exemplo do “Ciclo de Politica” proposto por S. Ball,
acreditamos que trazé-lo para esse momento da tese é importante para
contextualizar o debate que se realizava num determinado contexto histérico e que
foi essencial para que a luz dos fundamentos pos-criticos as diferentes escalas de
producdo e de acao curricular pudessem dialogar num mesmo espacotempo de
significacao e ndo mais dicotomizados.

Conforme argumentou Goodson (1995), na perspectiva de uma teoria social
do curriculo muitos educadores e teéricos vinham se posicionando radicalmente
contra a um modelo instrucional positivista de curriculo. Esses educadores abriram
uma importante frente critica aos modos como as teorias curriculares se tornavam
corrigueiramente reducionistas, evidenciando grandes perdas pela negligéncia ao
nao se assumir uma educacéo verdadeiramente libertadora, pautada na agao, nas
relacBes sociais, extrapolando o universo engessado da administracdo cientifica e
de um curriculo meramente catalografico desprovido de vida, desconectado dos
espacos formativos e informativos relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem em que a agdo seria a base fundamental para a construgdo de um
conhecimento sélido e duradouro.

Para o autor, infelizmente e por muito tempo, o campo da teoria curricular
racionalista vinculada a administracdo cientifica, dominou o campo da acdo dos
processos de escolarizacdo e das politicas curriculares. Por conta disso, 0s
curriculos prescritivos, produzidos em escalas distantes das escolas e de seus
sujeitos praticantes, ainda nos anos 80 do século XX eram considerados a esséncia
de tais politicas, assumindo centralidade enquanto discurso hegeménico. O
estabelecimento de metas educacionais a partir das disciplinas foi visto como um
mecanismo para o sucesso da implementacdo do curriculo nos sistemas nacionais
de educacao. Todavia e, contraditoriamente, como bem defende o autor, nem
sempre as representacdes no mundo da escolarizacdo estdo em harmonia com as
metas estabelecidas por tais politicas, pois estas podem ocorrer em ritmos
completamente diferentes, tendo sua importancia reduzida ou até mesmo anulada
ao final do processo, escancarando mais uma vez a linha ténue entre a prescri¢éo e

a pratica.
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N&o estamos querendo aqui menosprezar o grau de importancia do curriculo
prescrito, mas demonstrar a luz de um debate travado na década de 1980 a
existéncia de ambivaléncias entre um modelo tedrico genérico que se propunha
ainda ser aplicavel a qualquer realidade e, por outro lado, por contextos especificos
escolares, que comegcavam a anunciar as possibilidades mdltiplas de sua
manifestagdo e diferengas, produzidas e tensionados pelas necessidades latentes
das relacOes estabelecidas entre e pelos sujeitos no ambiente escolar, evidenciando
a possibilidade da transposicéo da teoria de Goodson para também compreender 0s
curriculos universitarios, sobretudo os de formacéo de professores.

O que se apresentava naquele momento histérico e que nos vale para refletir
0 momento em que nos encontramos atualmente no debate curricular diz respeito a
negacao que se iniciava em torno de teorias vazias de sentidos, desconectadas da
realidade. Argumentava-se que uma teoria curricular contemporanea deveria de
surgir do contexto no qual esta inserida e ser justificada por suas acbes. As
teméaticas deveriam estar em conformidade com as demandas pelas quais séo
produzidas, e 0s novos espacos surgidos devem ser negociados de maneira clara,
favorecendo o ambiente do dialogo para o fortalecimento das novas estruturas entre
a teoria e a pratica. Para Goodson:

Resta-nos insistir em teorias que mantenham uma investigacéo
sistematica sobre como se origina o curriculo existente, como é
reproduzido, como se transforma e responde a novas prescri¢des.
Em sintese, uma teoria sobre como atuam, reagem e interagem as

pessoas envolvidas na continua producao e reproducdo de curriculo
(GOODSON, 1995, p. 64).

Sendo assim, as investigacdes acerca do curriculo deveriam centrar seus
esforcos ndo apenas no entendimento de prescri¢cdo, tdo pouco fixar-se apenas em
suas bases teorico-metodologicas, muito menos creditar a escola como sendo o
campo da acdo ou locus exclusivo e capaz de responder a todos o0s
guestionamentos surgidos no campo curricular. Goodson (1995) argumentam que o
enfoque deveria estar direcionado para o entendimento da complexidade existente
entre todos os sujeitos e escalas de producéo do fazer curricular, nas possibilidades
e limites almejados por um documento ou politica curricular destinado para
determinada realidade social; identificando os percursos de um curriculo movente
espago-temporalmente, por meio da construcdo continua de significacdes ao longo

da trajetdria entre o prescrito e 0 campo da acao. Neste sentido, acreditamos que
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para a compreensdo das questdes curriculares nos dias atuais, nos valemos muito
mais dos processos e dos caminhos escolhidos do que dos resultados em si, uma
vez que, sendo o curriculo algo que estara sempre num movimento de simbiose com
0 meio, entre 0s sujeitos e as teorias, torna-se imprescindivel focalizarmos nas
relacdes desses sujeitos, como estes o assimilam, como o reproduzem e como 0
ressignficam.

O problema que envolve as questdes curriculares na atualidade esta centrado
no seu carater multifacetado, fato que tem gerado uma certa dificuldade de
conceitua-lo, pois acabam por negligenciar muitos aspectos relevantes para o seu
amplo entendimento nos varios campos em que 0 mesmo se manifesta, em que €
negociado, renegociado, contestado e repensado. Goodson (1995), argumentou que
eram [e sdo] muitas as perspectivas teéricas do curriculo, que vao desde
abordagens mais voltadas para uma linha psicologica, até abordagens de carater
mais filosofica e socioldgica, passando também por perspectivas mais técnicas ou
cientificas. Mas, segundo o autor, todas essas abordagens na passagem da década
de 1970 para os anos 1980 foram alvo de duras criticas, pois desprezaram o carater
pratico do curriculo, de como o mesmo era concebido nos seus contextos “de
produgéo” e execucdo. Para ele, a visdo unilateral de curriculo como prescricao,
necessitando ser sumariamente abandonada, era equivocada. Em vez disso,
defendeu que deveriamos adotar plenamente o conceito de curriculo como
construcdo social, congregando tanto o sentido da prescricdo quanto do seu
processo pratico.

Para Goodson (1995), a ideologia vinculada a visdo do curriculo como mera
prescricao, estava fixada na visdo mais técnica e prolixa de organizacdo estrutural e
burocratica da politica educacional. Este posicionamento desvinculava o fazer
curricular de qualquer subjetivacdo dos seus sujeitos; transitando quase que
exclusivamente pela linha da racionalidade manifestada pelos claros objetivos
expostos e por disposicdo sistemética e sequencial do conjunto de saberes
necessarios a construgdo do conhecimento. Assim, o cunho ideologico assumiu uma
das nuances mais importantes nessa perspectiva prescritiva, pois ficava claro o jogo
de interesses presentes nas prescricbes em torno de uma objetividade da pratica
pedagdgica como elemento norteador na construgcéo da proposta.

O texto de Goodson (1995) nos parece ainda bastante atual porque nota-se

uma postura impositiva oriunda da prescricdo curricular com a criagdo de
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simbolismos e representatividades por meio de uma mistica sustentada, tanto pelos
agentes burocraticos estatais quanto por aqueles sujeitos inseridos no mundo da
efetiva escolarizacdo, como se fizessem, neste caso, vistas grossas as guestdes
centrais da estrutura do curriculo prescritivo. Em sentido mais amplo, ha um sistema
de controle exercido, construido no imaginario coletivo para que o status quo seja
mantido dentro desses termos, numa aparente “normalidade curricular”, referendada
tanto pelas comunidades escolares quanto pela universidade, imperando ai uma
pseudo-harmonia entre as partes, favorecendo a coexisténcia entre ambas.

Enquanto permanece esse aparente equilibrio entre as partes, Goodson
(1995) defendeu a possibilidade de pensar na convivéncia pacifica entre esses dois
mundos: o de uma teoria da prescricdo e o dos espacos de vivéncia como pratica
cotidiana. Se se reconhece o curriculo como prescricdo como sendo um mecanismo
de controle, pode-se pensar uma universidade mais aberta e libertadora, desde que
estejam submetidas as normas. A universidade pode até transgredir, burlar
determinadas questdes, pode até se apresentar como inovadora e aceitavel aos
olhos do controle da burocracia, mas s6 sera aceita como tal na medida em que nao
haja uma ameaga real em que os tais mecanismos de controle sintam-se
desafiados.

Com base nisso, as relacbes que sdo estabelecidas sdo verdadeiramente
implementadas através da aceitacdo, como um acordo de cumplicidade entre as
partes. Tudo isso tem um custo que se reflete dos mais variados modos nas
manifestacdes e nas relacdes de poder. Essas relagdes, em geral privilegiam grupos
hegeménicos responsaveis pela prescricdo do curriculo, relegando uma posicao
marginalizada aos sujeitos pela via da reflexdo mais significativa do curriculo na
pratica, privando-0s, na maioria dos casos, dos instrumentos capazes de provocar
as mudancas significativas e substanciais relevantes no processo responsavel por
uma constru¢do social do curriculo. Nesta perspectiva, o poder dos professores
deve permanecer oculto, ndo deve ser registrado, influenciando diretamente na sua
autonomia e na autonomia universitaria.

Essa problematica evidenciada por Goodson (1995) afetou os estudos no
campo curricular, fazendo com que houvesse o deslocamento nos focos discursivos,
referendando ainda mais o mito do curriculo prescrito, dificultando o surgimento de
movimentos em sentidos opostos, que sejam capazes de apontar para Nnovos

caminhos, para outras possibilidades de aprofundamento do debate. Para o autor,
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houve um comprometimento direto nos estudos acerca dos estudos que tinham a
escolaridade como objeto de pesquisa, pois esse movimento contribuiu para servir
aos interesses da burocracia e para a manutencdo dos paradigmas impositivos
vigentes. Goodson assim sintetiza aquele momento de debate curricular:
O campo do curriculo esta moribundo. Por seus métodos e principios
atuais, ndo consegue continuar o seu trabalho e contribuir de forma
significativa para o avanco da educacdo. Necessita de novos
principios que irdo gerar uma nova visdo sobre o carater e a
variedade dos seus problemas. Necessita de métodos novos e

apropriados a uma nova avaliacdo dos problemas (SCHWAB, 1978,
p. 287 apud GOODSON, 1995, p. 69).

Para esses tedricos, as pesquisas curriculares até entdo desenvolvidas
estavam afastadas dessas realidades, ao privar-se do debate em torno das praticas
pedagdgicas e curriculares que ocorriam no “chdo da escola”. Assim, foram
assimiladas mais facilmente as teorias convencionais da erudicdo universitaria,
impactando profundamente a teoria educacional e consequentemente os estudos de
curriculo.

Ora, a nossa preocupacao esta pautada, sobretudo, no que ocorre dentro das
escolas (ou dentro das instituicbes de ensino superior — objeto desta tese) e como
estas se relacionam e sao influenciadas por agentes sociais exteriores. Entdo, como
podemos desenvolver um olhar mais critico, dando mais énfase as manifestacées do
cotidiano escolar, a materializacdo do fazer politico-pedagdgico dos professores e
de todos os sujeitos que estdo envolvidos diretamente neste processo? Talvez
tenhamos uma certa dificuldade em responder de imediato esta pergunta justamente
pelas questbes ja evidenciadas acima por Goodson, sobretudo pelo fato de
distanciarmos o conhecimento que almejamos construir com nossos alunos das
suas realidades sociais, ou ainda, por destinarmos maior preocupacédo a formulacéo
de teorias e aos documentos prescritivos do que compreendermos a complexidade
existente no campo de atuacéo dos professores na escola e na universidade.

Por mais desanimador que possa se apresentar um quadro desta natureza,
acreditamos ser esse 0 ponto de partida necessario para uma mudancga de postura
verdadeiramente significativa, tanto no discurso quanto na pratica, dentro do
contexto da constru¢do social do curriculo. E preciso compreender as dimensdes
sociais da construcao curricular, ndo apenas como ele se apresenta, mas entender

todo o percurso de sua implementacdo e desenvolvimento. Este movimento, ja
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destacado anteriormente, e voltamos a repetir, nos interessa muito mais que o
resultado como um fim em si mesmo. Portanto, o interesse esta centrado nos mais
variados elementos da construcao curricular, isto é: todas relagcdes de negociacéao,
de mudancas e permanéncias surgidas a partir da sua construcdo e posterior
implementacgéo. Todas essas relacdes de poder estdo imbricadas de sentidos e séo
responsaveis por caracterizar as feicbes de um curriculo tal como ele se apresenta.
Resumindo:
(...) queremos a histéria de acéo dentro de uma teoria de contexto, ou
seja, queremos retroceder um passo em direcdo ao centro, (...)
precisamos entender a construcdo social de curriculos nos niveis de
prescricdo e do aspecto pratico. O que se requer €, na realidade, um
entendimento do aspecto préatico, evitando situar este entendimento

dentro de uma ulterior exploracdo dos pardmetros contextuais da
pratica (GOODSON, 1995, p. 72).

Se acreditamos no curriculo enquanto uma construcdo social, ndo podemos
deixar de lado em nossas analises os processos histéricos relacionados a ele. O
contexto histérico pode nos revelar uma série de eventos, de elementos para a
explicacdo da realidade, e mais, pode ser um fator preponderante no entendimento
das influéncias de determinados aspectos, no tempo e no espaco, responsaveis pela
composicdo desse mosaico complexo que € o curriculo. Toda construcédo social esta
pautada pelas relaces entre os individuos, entre estes e 0s grupos aos quais fazem
parte, entre grupos distintos ao longo do tempo. Portanto, no debate acerca do
curriculo, é preciso compreender essas interacdes entre o individual e as estruturas
macro, vislumbrando situagbes ambivalentes, muitas vezes por meio de conflitos,
outras vezes na acomodacao e sobreposicao de conhecimentos, até mesmo pela
aceitacdo do contraditério em prol da convivéncia pacifica entre grupos de individuos
historicamente antagdnicos ideologicamente. Em suma, nenhum curriculo nem o seu
estudo, pode ser explicado por meio de um sistema fechado; ele é dinamico e como
tal, imprime neste movimento os movimentos histéricos e as transformacgfes da
sociedade, absorvendo caracteristicas muito proprias das mudancas que ocorrem a
todo momento. “Seguir esta evolugao através do tempo, até o presente, proporciona-
nos insights sobre como estas circunstancias que experimentamos como ‘realidade’
contemporanea tem sido negociada, construidas e reconstruidas” (GOODSON,
1995, p. 75).

E evidente que a construcéo social do curriculo, alimenta a esperanca de uma

abordagem baseada na integracdo de todos os elementos constitutivos e essenciais
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para a construcao de um ideal de escolarizacdo pautada o mais proximo possivel da
realidade. A partir dessa perspectiva, nédo interessa mais um debate unilateral, pois
esse nado seria capaz de dar conta de um entendimento de curriculo e suas multiplas
facetas e possibilidades. O que se discute aqui, é o fato de uma teoria poder néo
somente explicar uma prética idealizada pela prescricdo, mas o de se apropriar de
um discurso a partir do aprofundamento da andlise sobre uma pratica curricular
concreta, incorporando ao discurso os elementos histérico-sociais e identitarios de
uma construcao social do curriculo.

Se pensamos atualmente, em situar as discussfes acerca do curriculo a partir
do que pressupde a sua construcdo social, inevitavelmente estamos nos propondo
em abarcar a dimensdo de sua pratica, dos processos de escolarizacdo como
condicdo para sua reconceitualizacdo. Os estudos das praticas escolares cotidianas,
podem ajudar a desenvolver um olhar mais agucado acerca da percepcdo das
estruturas organizacionais curriculares, com foco nos percursos histéricos
vivenciados in locu, assim como contextualizar os conflitos existentes, as dicotomias,
antagonismos e fundamentalmente aprofundar o debate em torno do distanciamento
entre a prescricao e a pratica.

Deixando claro, o debate acerca da construcdo social do curriculo a partir da
contextualizacdo histérico-temporal, precisa levar em conta outras dimensfes das
manifestacfes sociais dos sujeitos que ndo estejam somente restritas aos muros
das instituicbes educacionais, nem aos gabinetes dos burocratas a servico do
sistema. Estamos nos referindo a uma é&rea que diz respeito a producdo e
reproducdo de conhecimentos tedrico-praticos com clara interagdo com o meio.
Neste contexto, a universidade se apresenta como um dos espacos em que ocorre
boa parte das manifestacdes relacionadas aos mecanismos de controle sociais.
Portando, a producao e reproducédo do curriculo precisa levar em conta os mais
variados aspectos da vida social capazes de exercer algum tipo de influéncia na
constituicdo da estrutura politico-social curricular.

Neste sentido, a construcdo social do curriculo € muito mais que a discussao
dos conteddos que se deve aprender e sua distribuicdo numa grade temporal
(seriacdo). Como vimos, a trajetéria para a producdo de um curriculo perpassa
inUmeras instancias do multifacetado espectro da vida social e politica e nos revela
um jogo de disputas muito mais complexo do que se poderia imaginar. Logo,

Partindo desse pressuposto, baseado nos estudos de Goodson (1997), o que
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estamos propondo ndo € o abandono dessa ou aquela abordagem acerca do
curriculo, mas o de enveredarmos por caminhos que nos possibilite o
desenvolvimento de novas metodologias capazes de compreender a realidade
curricular, ndo apenas pela prescricdo ou pela pratica isoladamente, pois isso néo
seria possivel, uma vez que estamos tratando de dimensdes sociopoliticas
diferentes; mas o de passarmos a analisar as questdes de curriculo a partir de uma
multidimensdo de pressupostos tedrico-praticos tanto quantos forem necessarios e
caracteristicos daquela realidade em estudo. Para além de dar maior relevo as
dicotomias entre um modelo e outro, 0 que nos interessaria, entdo, seria a possivel
articulacdo existente entre esses dois polos de analise e, consequentemente o
entendimento das relacbes estabelecidas no processo de construcdo social do
curriculo.

Goodson (1997), chama a atencéo para os projetos de inovagao curricular
como responsaveis, em parte, pela autonomia. Para ele, a mudanca viria através da
inversdo dos procedimentos e do método, ou seja, ha maneira como as atividades
seriam escolhidas e pensadas. Antes da prescricdo seria necessario a explanacao
clara de como cada atividade seria desenvolvida, apresentando claramente as
viabilidades dentro dos variados contextos a que se propunham. O desafio estaria
em sO definir um curriculo pré-ativo quando houvesse certa comprovacdo e
viabilidade do mesmo em campo, analisando como esse curriculo seria socialmente
construido no contexto das praticas dos profissionais envolvidos. A ideia precederia
a pratica que precederia a teoria e assim por diante, num movimento de continua
construcdo; assim, ndo mais tratariamos de prescricdo e pratica, mas de um
curriculo pré-ativo e de um curriculo interativo.

A partir desse exemplo talvez se entenda como € importante
compreender as lutas precedentes em torno da definigdo pré-ativa de
curriculo. Nessas circunstancias € politicamente ingénuo e
conceitualmente inadequado afirmar que ‘o importante é a pratica em
sala de aula’ (da mesma forma que é uma ignorancia querer excluir a
politica da educacédo). O que importa ainda, e mais obviamente neste
caso, € compreender os pardmetros anteriores a pratica. O que
também deveria ser claro, no entanto, é que ndo sdo simplesmente

as definicdes intelectuais que emanam do curriculo escrito as que
possuem forga (GOODSON, 1995, p.p. 20-21).

Nessa perspectiva haveria o risco de se privilegiar a pratica como pré-
requisito curricular, ou seja, tudo aquilo que nédo fosse devidamente comprovado

como viavel ndo poderia fazer parte dos elementos e pressupostos responsaveis
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pela escolarizagdo. Ora, ndo estariamos, desse modo, sendo reducionistas e, ao
invés de favorecer o processo abrangente e rico da constru¢ao social do curriculo,
estarmos impondo uma realidade empirica, tdo somente baseada em sinteses
comprobatérias, impedindo a construcdo de uma teoria critica e social do curriculo
essencial para o seu entendimento? Nao estariamos delimitando em demasia um
campo tdo vasto, nos privando de inimeras abstracdes responsaveis por agregar
valores simbdlicos, identitarios e ideolégicos fundamentais para o surgimento de
novas abordagens curriculares? Se estamos tratando de interacdo e de autonomia,
faz-se necessario pensar que, tanto a teoria da prescricdo quanto as préticas
curriculares, sao indissociaveis; uma depende da outra mutuamente para o
entendimento do todo. Se existem diferentes dimensdes entre ambas, entdo, a
associacao entre ambas € que precisa ser o objeto de nossa analise.

Se nossos estudos estdo pautados na construcdo social do curriculo,
entendemos ser esse um dos pontos de partida das nossas reflexdes acerca da
producdo do conhecimento que se produz nos espacos-tempos escolares e também
universitarios, este ultimo objeto desta pesquisa, ou, como prefere Goodson (1997),
se percebemos a necessidade de um novo direcionamento tedrico-metodolégico,
inevitavelmente seremos forcados a pensar o curriculo a partir de sua perspectiva
integradora e relacional, fortalecendo estratégias voltadas para os de acédo e

contexto.

2.2 Curriculo, processos de escolarizacéo e vida social

Apesar dos avancos em relacdo aos estudos de curriculo a partir dos trabalhos
desenvolvidos nas ultimas décadas pelos tedricos pos-criticos, muitas das politicas
curriculares ainda reproduzem sentidos discursivos marcadamente positivistas,
baseados em uma concepcao tecnicista de curriculo, despreocupadas com a
formacdo critica do individuo e voltadas para a organizacdo do ensino através dos
sistemas pautados no conteudismo.

A teoria pos-critica teve a sua sistematizacdo a partir da década de 1970,
quando houve maior valorizacado das questdes filoséficas acerca do curriculo: “o que
se deve ensinar em detrimento de outro conhecimento?”, e “que sujeitos devemos
ser?”, operando no sentido de ndo se preocupar em “(...) discutir como fazer o

curriculo, mas sim em compreender o que o curriculo faz (...)” (FERREIRA, 2009, p.
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23). Desse modo, é possivel destacar os trabalhos dos neomarxistas Michael Apple
e Henry Giroux, além da corrente de tradicdo humanista e hermenéutica
desenvolvida por William Pinar. Para ele, o conceito de curriculo oculto (ensinava a
populacdo comportamentos de subordinacdo e obediéncia), foi amplamente
discutido antes de seu esgotamento, pois houve a explicitagdo neoliberalista
contemporanea dos interesses capitalistas, fazendo com que ndo pudesse mais
existir qualquer coisa implicita neste contexto; fato que permitiu o surgimento das
teorias pos-criticas.

Os pos-estruturalistas propuseram novas discussfes, questionaram as praticas
curriculares dicotomizadas que tratavam de temas como: “masculino/feminino,
preto/branco, (...) objetividade/subjetividade” (Idem, 2009, p. 25), tendo como base o
multiculturalismo e as questfes de poder e identidade de maneira a expandir as
analises curriculares para além da permitida pela leitura de classes sociais. A partir
dai, tornou-se possivel uma maior troca de experiéncias e informacdes entre os
sujeitos, permitindo a fragmentacdo do pensamento linear num todo complexo de
multiplas relagdes individuais e coletivas. O conhecimento passou a ser construido a
partir dessas trocas, dessas relagdes e das interacOes entre diferentes correntes e
concepc¢des de mundo.

As perspectivas contemporaneas de curriculo propiciaram discussbes que
lancaram luz sobre as propostas anteriormente ndo valorizadas neste campo de
estudo. Atualmente, sdo amplas as possibilidades analiticas em areas especificas
ou integradas do saber. As discussbes vao muito além do simples propdésito
ensinar/aprender, extrapolando esses limites na medida em que a estrutura
curricular de uma instituicdo, escola ou universidade € concebida a partir novos
paradigmas que se alicercam a sociedade. Se h4 uma emergéncia paradigmatica,
havera consequentemente uma emergéncia curricular. Dessa maneira:

Ndo temos dlvidas de que o curriculo moderno é recheado de
grandes e reificadas narrativas, ou mesmo que o curriculo, em geral,
€ uma metanarrativa com marcantes caracteristicas de um artefato
educacional coisificado, ou seja, ndo problematizado. E neste veio
gue o argumento pos-moderno entra no campo curricular de forma
significativa. Estamos longe de vivenciar um curriculo problematizado
desde sua origem. Em geral, o curriculo é a expressdo de uma
imposicao de especialistas, burocratas ou académicos, que terminam
por impor modelos e concepgdes, com uma grande ma vontade de

radicalizar democraticamente a experiéncia da concepcdo, da
organizacéo e da implementacéo curricula (MACEDO, 2009, p. 63).
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Assim, passamos a compreender que o curriculo, em sua totalidade e
abrangéncia, estd intrinsicamente ligado as questdes relacionadas a hegemonia e
poder e, portanto, seu conceito e aplicabilidade vao muito mais além dos muros das
instituicbes de ensino, pois o curriculo “constitui-se um significativo instrumento
utilizado por muitas sociedades para desenvolver 0os processos de conservagao,
transformacdo e renovacdo dos conhecimentos acumulados historicamente (...)"
(MOREIRA, 1997, apud FERREIRA, 2009, p. 13). O curriculo esta também
impregnado por discursos ideoldgicos de grupos dominantes que se utilizam da
educacdo como reproducado dos seus interesses, a fim da manutencéo do poder.

Pensando nessa perspectiva, entendemos as multidimensdes culturais do
curriculo como fundamentais nessa ampla e complexa discussdo contemporanea.
Para Macedo (2009), ha uma necessidade de reconhecermos os estudos
curriculares como um campo especifico e de um debate especializado, préprio e
possuidor de uma histéria. Para ele, ha uma dificuldade latente da maioria dos
profissionais em educacdo em conceituar o seu campo de atuacao e dimensionar as
abrangéncias do debate em questdo. O autor destaca o surgimento de uma
demanda proveniente da sociedade civil e dos movimentos sociais, preocupados em
participar mais ativamente das decisGes e dos processos pedagogicos para além do
cumprimento dos modelos institucionalizados, verticalizados, aplicaveis a uma dada
realidade, reguladores padronizados do processo de ensino e da aprendizagem.

Emerge neste cenario a necessidade de se trazer para o centro do debate as
guestdes que tenham relagcdo com o que Macedo (2009) chama de “polissemia das
concepcgdes”, com o cuidado de ndo causar um prejuizo epistemoldgico e politico-
pedagogico, provocados por visfes positivistas, pautadas em posicionamentos
cartesianos, lineares, engessados em discursos reducionistas ja superados, que nao
levam em consideragéo a dindmica e o processo de transformacéo da sociedade na
contemporaneidade.

E urgente, avaliarmos, neste contexto da histéria das perspectivas e
praticas curriculares, que os educadores entrem no mérito do que se
configura como curriculo e saibam lidar com suas complexas e
interessadas dinamicas de acdo, sob pena de deixarem que o0s
burocratas da educacdo continuem tomando de assalto um ambito
das politicas e préaticas educacionais que hoje define, em muito, a

gualidade e a natureza das opg¢des formativas (MACEDO, 2009, p.p.
14-15).
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Neste sentido, faz-se necessario vislumbrar os educadores como sujeitos
autbnomos, criticos e ativos em todo o processo de constituicdo do curriculo,
capazes de pensar suas praticas, discutir uma epistemologia do fazer pedagogico
concatenado com as realidades na qual estdo inseridos, inter-relacionados aos
aspectos de influéncia externos, vislumbrando a constituicdo de um curriculo mais
humano, cidaddo, também chamado de educativo por muitos, “onde a formacéao se
desenvolva elucidando e compromissando-se com uma educagdo cidada”
(MACEDO, 2009, p. 15).

Para Macedo (2009), o curriculo tem um campo historicamente construido ao
longo do tempo, € nele onde se desenvolvem seus argumentos, 0 jogo de
compreensdes mediadoras e uma alteridade histérica, caracteristica desse campo.

Apoiado em Eric Hobsbown, Goodson (1995) afirma que o curriculo pode ser
entendido como uma “tradicdo inventada”, como um artefato socioeducacional que
se configura e se ramifica nas agdes de conceber/selecionar/produzir, organizar, nos
modos de institucionalizar, nas formas de implementar e dinamizar saberes, na
construcdo do conhecimento, na elaboracéo das atividades, no desenvolvimento das
competéncias, nos valores ligados a uma determinada formacéo, nas configuragbes
e construcdes relacionais com o chamado conhecimento eleito como educativo
(GOODSON, 1995).

Defendido por muitos como uma construcdo social articulada com outros
processos pedagdgicos e educacionais, o curriculo, sendo um artefato educacional,
atualiza-se os chamados atos de curriculo, ideologicamente sistematizado, vinculado
a uma formacgao ética, politica, estética e cultural, “nem sempre explicita (dmbito do
curriculo oculto), nem sempre coerente (ambito dos dilemas, das contradi¢bes, das
ambivaléncias, dos paradoxos) nem sempre solida (dmbito dos vazamentos, das
brechas)” (MACEDO, 2009, p. 25).

No emaranhado cotidiano, o curriculo se manifesta enquanto concepc¢édo e
pratica, reprodutor de ideologias, mas ao mesmo tempo permite que se construam
resisténcias, bifurcacdes, vazamentos, brechas, fissuras, sendo o produto dessas
interacbes e dessa dinamica, o tensionamento das relagbes hegemonicas de
poderes. Nessa troca, elementos importantes como a ética, a politica e a propria
acdo pedagogica com seus desdobramentos epistemologicos, determinam o0s
valores pelos quais o curriculo se manifesta nas suas mais variadas formas, a partir

de suas intencionalidades, visando determinada formacéo.
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Se concordamos com Macedo (2009, p. 26) que o curriculo pode ser
compreendido “como um complexo cultural tecido nas relacdes ideologicamente
organizadas e orientadas”, podemos afirmar que ele também indica caminhos,
orienta percursos, Vvislumbra chegadas, num movimento dinamico de
retroalimentacdo, reorientacdo e reorganizacdo, impulsionado pelas acbes dos
sujeitos que estao inseridos no contexto da cena curricular. Para o autor,

faz-se necessario dizer que tal atitude vai de encontro a qualquer
processo de homogeneizac¢do curricular, que tende a criar uma certa
névoa de generalizacdo, sacrificando a visdo das situacOes
curriculares especificas e suas singularidades (MACEDO, 2009, p.
27).

No contexto das discussdes atuais de curriculo ndo se pode deixar de refletir
sobre o papel que ocupa o sujeito social diante da pés-modernidade, ou seja, um
sujeito deslocado, possuidor de identidades moveis; sujeitos hibridos e surgidos das
conexdes culturais globalizadas, dos processos das trocas aceleradas provocadas
por um dinamismo fluido da sociedade, imbricando transformacfes acentuadas na
cultura e nos modos pelos quais percebemos a realidade (HALL, 2005).

Para além de uma visédo tecnicista os curriculistas contemporaneos incorporaram
em suas reflexbes essas caracteristicas fluidas, diversas e heterogéneas da pos-
modernidade, fato que implica pensar de qual forma se esbocam as relacdes de
poder nas escolas e também nas universidades a partir da perspectiva cultural.
Neste sentido, é preciso compreender que tais relacbes se manifestam, de certo
modo, a partir do processo de significacdo, através das suas demandas éticas e
politicas, rejeitando qualquer tipo de exclusdo e doutrinamento corporativo

disciplinar. Macedo exemplifica muito bem esta questdo quando afirma que:

em termos contemporaneos, também nos encontramos discutindo as
potencialidades educativas e politicas do que se esta chamando
abordagens pos-formais, pés-criticas e pos-estruturalistas em
curriculo, as quais, articuladas a uma perspectiva critica ampliada e
indexalizada as pautas teéricas e agendas propositivas multiculturais
e desconstrucionistas que hoje circulam no mundo, essas visdes vao
possibilitar uma maior ampliagdo participativa no que concerne a
reflexdo do campo curricular; desestabilizam a linearidade de analise
e propostas e tentam colocar uma Ultima pa de cal nas perspectivas
hierarquizantes e prometeicas que configuram historicamente as
compreensoes e praticas do curriculo (2009, p. 41).

Estas abordagens tem ganhado relevo no mundo inteiro e também no Brasil. A

discussédo acerca do multiculturalismo tem feito parte dos trabalhos de um sem
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namero de tedricos brasileiros, principalmente no tocante as questdes referentes aos
hibridismos, o que leva, inevitavelmente, as abordagens sobre identidade. Assim,
passam a compreender o0 curriculo a partir dos seus processos e contextos
formativos, nas suas varias perspectivas de compreensdo e materializacdo, nos
movimentos do contraditério, na emergéncia dos conflitos, em busca de uma
formacdo dentro do ambiente de uma cultura educacional, de certa forma
relacionada com os processos vinculados a totalidade social.

Ademais, é preciso distinguir a diferenca entre o curriculo em seu ambito geral,
como campo de debate, discussédo e pesquisa, da logica disciplinar organizacional
institucionalizada. Essa ideia positivista, de que as disciplinas e seu conjunto de
conteudos dispostos por areas de conhecimento, “representa a prépria realidade a
ser conhecida por um processo de transmissdo de verdades perenes, ou que a
disciplina é a ultima fronteira do conhecimento a ser veiculado sobre essa mesma
realidade” (MACEDO, 2009, p. 50), ndo responde mais as demandas
contemporaneas referentes ao curriculo. Faz-se necessario compreender de
maneira abrangente, que as verdades cientificas emergem das fissuras do
inacabado, dos conflitos gerados no antagonismo de ideias, na insuficiente
argumentacgéao para se explicar a realidade.

Como podemos perceber, o debate em torno do curriculo ndo tem um fim em si
mesmo. Se assim fosse, ndo haveria a menor possibilidade de se pensar a realidade
tal qual se apresenta hoje. O que nos interessa aqui, S80 0s processos histéricos
formativos, sé@o as praticas e as reflexes, sdo os percursos, sdo os movimentos da
contradicdo, dos antagonismos das ideias nas relacées complexas entre o curriculo
e suas proposicdes na construcédo do conhecimento.

A teoria critica do curriculo baseava-se nas analises das relacfes sociais e sua
organizacdo a partir dos arranjos das sociedades capitalistas, fundamentadas em
suas ideologias, dai a percepcdo da educacdo como resultante desse processo.
Neste contexto, o curriculo seria o0 resultante das praticas sociais no sentido mais
amplo de sua apropriagdo analitica das desigualdades e desequilibrios sociais, com
énfase nas transformacdes e na dinamica da sociedade capitalista ocidental. Muito
do que discutimos atualmente da teoria curricular ainda guarda certas influéncias
das teorias criticas. Os alicerces das muitas questdes trazidas para o amago das
teorias pos-criticas vieram de estudiosos desse periodo, como Michael Apple e

Henry Giroux, que foram expoentes fundamentais nas questdes relativas a ideologia,



92

hY

a dominacdo de classe, questdes relacionadas a hegemonia, o atrelamento da
pedagogia curricular ao campo da cultura, chamando a atencé&o para a emergéncia
do curriculo enquanto campo de disputa de significados. Segundo Macedo:
Faz-se necessario pontuar que Apple e Giroux mantem um dialogo
contemporéneo tedrica e politicamente importante com as pautas do
argumento pos-moderno em curriculo, naquilo que, aceitando a critica
as metanarrativas vindas dessa perspectiva, apontam também as
dificuldades de uma analise historica nesses aportes, e 0 excessivo

textualismo que configura suas interpretacées da realidade (2009, p.
60).

Retornaremos a esses autores mais adiante a fim de explicitar melhor suas
contribuicbes para a teoria curricular, mais precisamente quais suas contribuicoes
para a compreensdo do curriculo em guestdo nesta pesquisa, sobretudo no que se
refere as ideologias presentes no que Apple chamou de “conhecimento oficial”, o
papel das instituicbes educacionais como multiplicadoras e porta-vozes dos
discursos hegemodnicos e das relacdes de poder manifestadas de forma direta ou
indiretamente nos espacos educativos.

Ja os pos-estruturalistas, a partir do que foi denominado de multiculturalismo,
concentram suas discussfes nos movimentos e nas andlises das diferengas.
Entendem a cultura como algo fora das correntes estritamente ligadas as discussdes
em torno das relac6es de poder e da politica. Outros, no entanto, baseados numa
visdo humanista, buscam o entendimento a partir do que se materializa pela
diversidade cultural. No entanto, ndo a desvinculam de um discurso politizado das
relacdes de poder. O que interessa sao as praticas curriculares, em que a cultura se
destaca como o movimento das relacdes, dando-se relevo também aos processos
de significacdo como componente dos percursos educativos legitimados. No pos-
estruturalismo, a centralidade das discussdes esta na diferenca enquanto
manifestagéo do existir, do estar no mundo e das relagbes, do estar com o outro, a
diferenca sera sempre uma relacdo. A diferenca ndo como coisa absoluta, mas
oriunda das relagdes com outro, neste ponto de vista.

Dessa forma, os pos-estruturalistas chamam a atengdo que o curriculo se
materializa através da legitimacdo dos seus conteudos, pontos de vista, escolha de
atividades, valores socioculturais e ideolégicos em detrimento de outros. Para eles,
h& a negacdo de minorias, culturas ditas ndo oficiais, que ndo aparecem nos livros
de historias, tidas como secundarias, n&o valorizadas, subalternas. “Nesta
perspectiva, a diferenca aparece sempre colocada em questdo, portanto
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constantemente tensionada” (MACEDO, 2009, p. 62). Essas tensodes, explicitadas
pelas diferencas apresentadas pelo curriculo, estariam no centro das reflexées, em
que se buscariam compreender 0os processos pelos quais essas diferencas se
evidenciam, respeitando as singularidades, emergindo através das praticas
curriculares os mecanismos para a implementacdo de um ensino mais justo, com
dignidade social e cidada.

A po6s-modernidade inaugurou os espacos de contestacéao, diluiu todo e qualquer
essencialismo reducionista expressos na modernidade, questionando paradigmas
importantes desse periodo, caminhando em direcao da problematizacao do curriculo
enquanto pratica cotidiana, levando em consideracéo toda a diversidade externada
nos arranjos sociais e sua complexidade na contemporaneidade. Os pos-
estruturalistas negam as grandes narrativas da modernidade, centradas no controle
e nos objetivos de se chegar numa sociedade pura e perfeita. Questiona-se até a
nocao de progresso, pois para os pés-estruturalistas seria algo inatingivel.

Mesmo apOs 0s questionamentos provenientes dos pés-estruturalistas em
relacdo ao curriculo, muitas politicas e praticas curriculares continuam reproduzindo
as velhas praticas e estruturas curriculares provenientes da modernidade e
estratificadas nos preambulos dos sistemas educacionais estatais hegemonicos
contemporaneos. Macedo (2009), chama nossa aten¢do para essa problematica:

Nesse contexto, parece haver uma incompatibilidade entre o curriculo
existente e 0 poés-moderno. O curriculo existente é a propria
encarnacdo das caracteristicas modernas. Ele é linear, sequencial,
estatico. Sua epistemologia € realista e objetivista. Ele é disciplinar e
segmentado. O curriculo existente estd baseado numa separacéo
rigida entre “alta” cultura e “baixa” cultura, entre conhecimento
cientifico e conhecimento cotidiano. Ele segue fielmente o script das
grandes narrativas da ciéncia, do trabalho capitalista e do Estado-
nacdo. No centro do curriculo existente esta o sujeito racional,

centrado e autdnomo da modernidade (SILVA, 1999 apud MACEDO,
2009).

O que diferencia os debates curriculares na contemporaneidade é justamente o
fato de que, para os pés-estruturalistas as questdes curriculares sdo marcadas pela
emergéncia e pelas analises dos significados socialmente construidos, o que néo se
pode dissociar da ideia de um curriculo construido a partir das/nas tensbes das
incertezas. O processo de significacdo ndo pode ser visto como algo ja existente,

mas social e culturalmente construido no cotidiano das praticas da cultura na/da
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escola e suas conexfes com as praticas sociais mais abrangentes das rela¢gfes de
poder. Em vez de verticalmente impostos os significados sao socialmente definidos.

Nessa mesma direcao ha o questionamento, a partir das praticas curriculares, da
ideia do conhecimento em relacdo as verdades, enquanto algo imposto
verticalmente e cristalizado historicamente. O paradigma da “verdade” curricular foi
posto em xeque da mesma forma que as sdlidas certezas materializadas no
ambiente educacional, pois 0 que esta em jogo nao é apenas questionar a verdade,
mas compreender as formas de lidar com ela. Assim, h4 a necessidade de se
questionar também os processos pelos quais essas verdades se tornaram verdades
aceitas e assimiladas por uma maioria dentro do contexto curricular.

Percebemos, desta maneira, que esse “novo” do curriculo que despontou a partir
da critica de um movimento anterior, acabou enveredando para o aprofundamento
do debate no ambito das tensdes relacionadas a pluralidade das culturas, pensando
0s arranjos curriculares através dos processos interculturais, fundamentais a
qualquer experiéncia educativa. O curriculo nessa perspectiva, deve se tornar um
artefato sociocultural capaz de possibilitar uma aprendizagem por meio de um
discurso pds-colonial, combatendo as leituras de mundo eurocéntricas e
centralizadoras das formas e dos contelddos escolares.

Abre-se um leque de possibilidades quando tratamos da perspectiva dos
estudos culturais, tendo o curriculo como “artefato cultural inventado e seus
conteudos sao produtos de uma construcéo social, implicando ai relacdes de poder
para legitimar e afirmar cosmovisdes. E grande o papel da linguagem e do discurso
nesta construgao” (MACEDO, 2009, p. 69). O curriculo se move a partir das relacbes
sociais construidas, dos encontros humanos, suas culturas, suas “misturas”, suas
trocas, suas identidades. E neste emaranhado complexo que se manifestam as
demandas educativas emergidas do entrecruzamento das relacdes estabelecidas
pela pratica do cotidiano dentro do ambiente educacional, onde ndo ha, de certa
forma, a centralidade das decisf6es ou dos fenbmenos aqui explicitados, uma vez em
gue, dentro do contexto de um anti-cartesianismo, haveria entdo, convivendo
simultaneamente, varios centros entrelagados como na imagem do grande rizoma
pensado por Deleuze e Guattari (1995).

Para muitos pos-estruturalistas o curriculo € um espaco de vivéncias. Ele esta
Vivo e € um campo em que se constitui e se constrdi o conhecimento como resultado

das experiéncias de vida, do pensamento individual e coletivo dos sujeitos, dos
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processos de interacdo histérica, social e bioldgica dos individuos com o meio que
se manifesta dentro e fora do espaco educacional. Dessa forma, a relacdo entre o
curriculo e o conhecimento por ele mobilizado se realiza de maneira articulada com
a realidade, tem a ver com 0S processos vitais e cognitivos, se expressa nhao
somente no ambito do planejamento, mas também nas praticas cotidianas
evidenciadas pelo fazer pedagdgico socialmente construido.

O curriculo assim compreendido € multifacetado, multireferenciado e
multicultural, pois todos os aspectos da vida humana serdo considerados em seu
processo constitutivo, logo, ndo se fecha em uma centralidade ou modelo especifico
explicativo capaz de dar conta da complexidade que se esboca nas demandas das
sociedades atuais.

O que ocorre, na verdade, € uma tomada de consciéncia, pautada em
questdes politicas e socioculturais em que ndo se pode mais admitir que ndo se
concretize efetivas acdes capazes de dar conta desses novos enfoques existenciais
da complexidade, das multiplicidades presentes, antagbnicas aos padroes
concebidos anteriormente baseados em modelos hegemdnicos e cristalizados.
Assim:

O curriculo aqui é literalmente colocado no d&mago do mundo. Um
curriculo mundano que, ao propor uma formagdo pedagogica, ética e
politicamente comprometida com a dignidade humana, atrai e acolhe
as impurezas do mundo para o debate, até porque € para 0 mundo e
sua “natural” heterogeneidade que as pessoas se forma, e ndo para
continuar a deificar saberes no conforto dos ambitos de algumas

verdades e de algumas mentiras do pequeno e especifico mundo
académico (MACEDO, 2009, p. 83).

A partir desse referencial, o que nos interessa discutir sdo o0s saberes
surgidos a partir da pluralidade cultural como multireferencial, organizacional
simbdlico e ideoldgico no processo pedagdgico de construcado do conhecimento.

Os percursos formativos se deparam com o grande desafio contemporaneo
de poderem ser capazes de implementar acdes afirmativas inclusivas, inseridas nos
mais variados contextos sociais atuais, questionando o0s abstracionismos
académicos, as coisificacbes dos saberes e da formacgdo, direcionando no sentido
de uma pauta mais cidada e articulada com o mundo do trabalho, pelos meandros
de uma proposta em que se superem qualquer tipo de separacdo fragmentaria. A
construcédo do conhecimento deve estar alicercada em pautas concretas da vida em

sociedade, fundamentadas pela analise sensivel do aprendizado, aproximando-se
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de uma epistemologia interconectada que se comunique em todo tempo com oS
diversos saberes curriculares.

E importante perceber que essas novas abordagens nédo se furtam do embate

politico-ideoldgico necessario ao debate em torno das questdes curriculares. Muito
pelo contrario, boa parte do seu referencial tedrico-epistemolédgico esta baseado nas
contestagcOes geradas pelo entendimento dessas tensdes curriculares.
Neste caso, é natural que haja divergéncias, tensdes e fissuras pois, antes de mais
nada, s6 a partir dai € que se pode pensar em novas perspectivas capazes de
provocar mudancas significativas nos paradigmas existentes, apontando para outros
caminhos possiveis e viaveis no processo do ensino e da aprendizagem.

Nesta perspectiva, podemos pensar na emergéncia de um curriculo
emancipatério, na constru¢cdo dos percursos formativos que vislumbrem a
constituicdo das autonomias dos sujeitos, fortalecendo os instrumentais necessarios
enquanto bases sdlidas no estabelecimento de mecanismos promotores de
ambientes de pluralidades educacionais, heterogéneas, em que ndo estejam
bitolados a apontar um Unico caminho, mas em que os curriculos indiguem uma
centelha de possibilidades educacionais incorporadas as préticas cotidianas.

Emerge a necessidade do questionamento de todo e qualquer curriculo que
siga numa diregdo monocultural. O que nos interessa sdo as formas que se
manifestam por meio dos pertencimentos, dos mdultiplos elementos responsaveis
pelas relacbes intercriticas, em que a dialética, assim como 0s processos de
interacdo exercam um papel preponderante no qual 0s sujeitos sejam capazes de
compreender as ag0es individuais relacionadas aos percursos formativos inseridos
em seus contextos culturais, baseadas na reflexdo de suas aclGes e palavras

enguanto sistemas de significacéo.

2.3 Outras Questdes: somos capazes de superar a dicotomia entre
a prescricao e a prética curriculares?

E comum, em relacdo a histéria do curriculo, percebermos o conhecimento
corporificado, estruturado ndo como algo estatico, imutavel, mas como um artefato
sécio-histérico, propicio & mutacdes e instabilidades. Portando, ele estd em
constante transformacdo. Para Silva in Goodson (1995), € muito importante

relaciona-lo aos fluxos e flutuacdes, da mesma forma que ndo podemos interpreta-lo
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como o resultado de um processo de evolucdo, em continuo aperfeicoamento como
se estivesse se adequando para se tornar algo mais eficiente e melhor. Para ele,
qualquer analise histérica do curriculo deve centrar-se nas analises das fissuras,
captadas através das rupturas e disjunturas, pois o que vai interessar, além das
grandes linhas de estabilidade e continuidade curriculares serdo suas interrupgoes,
lacunas e intervalos causados pelos mais diversos fatores, internos e externos.
Chama atencao também para a tentacdo em se atribuir significado e conteddos fixos
para as disciplinas escolares em que as mesmas tem apenas em comum, 0 home.

Sendo assim, a histéria do curriculo ndo pode limitar-se a descri¢cado dos fatos
e processos pelos quais foram moldados ao longo do tempo, como foram
estruturados e como se apresentam para nés atualmente, simplesmente a fim de
apontar as diferencas presentes evolutivas entre o curriculo do passado e o atual.
Se pensarmos na perspectiva de um curriculo como artefato social e cultural,
buscar-se-a a compreensdo da realidade para explicar como esse curriculo se
tornou o que é hoje, relacionado as dinamicas sociais que levaram a tais mudancas.
“Isso implica nao ver o curriculo como resultado de um processo social necessario
de transmissdo de valores, [...] mas como um processo constituido de conflitos e
lutas entre diferentes tradicoes e diferentes concepc¢des sociais (SILVA in
GOODSON, 1995, p. 8).

N&o existe uma logica expressa no processo de feitura do curriculo, pois o
mesmo esta ligado ao proprio movimento da sociedade. E possivel que ocorra,
paralelo a este contexto, a convivéncia com elementos lI6gicos, mas nao so eles.
Sao muitos os fatores determinantes ou influenciadores capazes de dar forma e
delinear o curriculo de maneira direta ou mesmo sutil, como questdes ligadas ao
conhecimento das areas, aos interesses de determinados grupos particulares,
movimentos da cultura, ligados as necessidades de autoafirmacéo, territorialidades e
controle de determinados espacos, além de elementos simbdlicos, étnicos e
religiosos, até mesmo questdes de género vinculadas as imposicbes dos modos
como se apresentam as estruturas de estratificagcdo social. Sua composicao, dessa
maneira, ndao se faz de conhecimentos validos, mas de todos os elementos
convencionados socialmente como aceitos por meio de uma validade acertada.

Outro aspecto interessante nessa analise, esta relacionado as relagbes de
poder, controle e influéncia, naqueles aspectos aceitos como verdades curriculares,

difundidos com mais visibilidade ao longo da historia e cristalizados via reproducéo
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institucional dos processos da estrutura educativa. Para nds, tanto quanto analisar
esses aspectos dos curriculos bem sucedidos é o de perceber a existéncia de outras
“‘ideias” em que, por alguma motivacdo de ordem social e politica, ndo alcancaram o
destaque dos primeiros. O movimento de deslocamento que permitiu esse ou aquele
elemento permanecer aqui e acola, pode nos revelar inUmeras caracteristicas
relevantes das forcas intrinsecas responsaveis pela dinAmica do prestigio, em
favorecimento de uma viabilidade social em detrimento de outras. Estes “outros”
curriculos, em alguns casos, tornam-se pecas-chave para a compreensdao da
realidade das estruturas educativas e, portanto, tdo viaveis quanto os que estao
implantados.

Salientamos que um curriculo é pensado com a intencdo de produzir
determinados efeitos sobre os sujeitos. Eles sédo diferentes, obviamente produzem
efeitos diferenciados, dependendo em qual realidade estd inserido. Para tanto,
destacamos essas diferencas ndo como um fendmeno da individualidade, mas
enquanto diferenciacfes gestadas dentro das dinAmicas sociais. Assim, pensamos
um curriculo em total conexdo com os movimentos da sociedade; aquilo que se
expressa dentro dele, tem ligacdo direta, ou pelo menos deveria ter, com 0 que
ocorre fora dele.

Uma histéria do curriculo tem que ser uma histéria social do curriculo,
centrada numa epistemologia social do conhecimento escolar,
preocupada com o0s determinantes sociais e politicos do
conhecimento educacional organizado. Uma histéria do curriculo,
enfim, ndo pode deixar de tentar descobrir quais conhecimentos,
valores e habilidades eram considerados como verdadeiros e
legitimos numa determinada época, assim como tentar determinar de

gue forma essa validade e legitimidade foram estabelecidas (SILVA In
GOODSON, 1995, p.p. 10-11).

Goodson (1995), chama a atencéo para os conflitos gerados em torno do
curriculo escrito, envolvendo interesses e propostas diversas voltadas para as
aspiracoes e objetivos da escolarizacdo. Muitos dos problemas observados estéao
relacionados aos processos pelos quais o curriculo ndo consegue estabelecer
determinados pontos de consonancia com as dinamicas especificas da sociedade,
impondo situagBes de tensdo e divergéncias relacionadas a préatica pedagogica.
Nessa luta constante € necessario, segundo ele, aumentar nossa compreensao
acerca dos conflitos curriculares, observando os significados simbolicos constitutivos
ligados aos significados praticos, por meio das intencionalidades inseridas nos

critérios estabelecidos pelo curriculo escrito, servindo para a avaliacdo e para a
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andlise publica de uma escolarizagdo. H& ai o estabelecimento de normas basicas
responsaveis por avaliar a pratica ou de que forma se relacionam. “O
estabelecimento de normas e critérios tem significado, mesmo quando a pratica
procura contradizer ou transcender esta definicdo pré-ativa. Com isso, ficamos
vinculados a formas prévias de reproducdo, mesmo quando nos tornamos criadores
de novas formas” (GOODSON, 1995, p. 18).

Armstrong e King (1977) apud Goodson (1995), ao tratarem das discussoes
curriculares contemparaneas, de forma visionaria, ja vislumbravam a possibilidade
da (des)construcdo de um curriculo que ndo fosse pautado ou estruturado de forma
cartesiana, arborescente e linear. Para esses tedricos, havia a possibilidade de uma
composicdo curricular a partir das demandas de cada aluno, de modo que sua
estruturacdo poderia se conectar aos preceitos béasicos da autonomia do
conhecimento, pois seriam eles os responsaveis pela escolha e direcdo do seu
proprio curso de estudos, ponto esse, destacado de modo enfatico por meio do
projeto de reforma do curriculo em estudo. Aos professores, e neste caso, aos
colegiados dos cursos e secretarias académicas, caberia criar as condi¢des para a
aplicabilidade logistica e a devida efetivacdo dessa autonomia. No entanto,
chamavam a atencédo para a distingcdo entre autonomia e subordinacédo dos mestres
em relacdo aos alunos; seria preciso uma postura propositiva com objetivos
determinadamente claros do que esperavam dos seus alunos, desmistificando
visbes romanticas a fim de ndo criar falsas esperancas no que se propunha o
percurso formativo. Porquanto, haveria a necessidade de um posicionamento
ambicioso e sistematico, tanto do sistema como dos sujeitos envolvidos com o
intento de se alcancar uma auténtica autonomia.

Goodson (1995), chama a atencédo para essa probleméatica quando destaca o
foco na definicdo pré-ativa do curriculo escrito, salientando que ndo se pode incorrer
no erro de se promover um conceito exclusivo de “curriculo como fato” (grifo do
autor). Todavia, evidencia a importancia da compreensédo do conceito progressivo de
curriculo como um instrumento para o entendimento do trabalho com o curriculo
realizado na pratica, tendo este aporte como componente central. Ao mesmo tempo,
critica o fato de alguns tedricos atribuirem uma énfase exacerbada aos processos de
transformacao curricular, rupturas, transformacdes do mundo, como 0 mesmo
expressa, ao curriculo como prética, um equivoco que ndo se sustenta. Acredita ser

essa uma visédo subdesenvolvida do modo como analisamos o curriculo pré-ativo. A
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criagdo de um curriculo deveria promover a criacdo de mapas ilustrativos com metas
e estruturas prévias a fim de situar a nossa pratica na contemporaneidade.

Ha quem acredite, a exemplo do proprio Goodson (1995), que o curriculo
prescrito, tal como num catalogo ou receita prontos, torna-se instrumento irrelevante
para a pratica. Para ele, a dicotomia entre este primeiro e o curriculo ativo é
completa e inevitdvel, dado o fato do carater compulsério dos processos de
escolarizacdo como instrumento estatal disciplinador e reprodutor dos ditames
econdmicos e sociais, apontando as vivéncias da vida educacional como questdes
dificeis de serem abordadas, mas ao mesmo tempo verdadeiras, pois
representariam os sentidos genuinos das relacbes e do desenvolvimento das
praticas diarias dos individuos no universo educativo em toda sua complexidade.

Acreditamos ndo ser uma visdo assim téo radical o melhor caminho para se
explicar as questdes dicotbmicas entre um curriculo prescrito e o curriculo vivido.
Por tudo o que representa para a sociedade, para os sistemas educacionais e para
os individuos, seria prudente compreender melhor as relacdes implicitas e explicitas
existentes para que o curriculo se apresente da forma que é. Mesmo existindo
diferencas salutares, dicotomias, conflitos entre os dois curriculos, seria mais
prudente imaginar que um curriculo vivenciado nas mdultiplas realidades em que é
aplicado, ndo seria capaz de abandonar por completo as orientacbes burocréticas
estabelecidas pelos 6rgdos governamentais, tdo pouco estabelecer uma postura de
resisténcia frente aos processos prescritos dentro de uma sociedade organizada
com base historicas e sociais, fundamentadas nos pilares estruturais da
escolarizagéo.

Explicando melhor a questdo: um curriculo pensado para atender a demanda
de determinada modalidade de ensino de um estado da federac&o brasileira ndo
sera capaz de suprir as demandas/necessidades curriculares de todas as esferas de
maneira uniforme, uma vez que as diferencas regionais (geograficas e
socioculturais) se apresentardao, ndo havendo, em muitos casos condi¢des
imaginaveis para a aplicabilidade daquele curriculo prescrito. Ao mesmo tempo,
buscando as adaptacbes possiveis surgidas das necessidades identitarias e das
demandas politico-pedagogicas locais, os curriculos vivenciados exercerdao dupla
funcdo social e educativa em seus percursos formativos, ou seja, a0 mesmo tempo
em que divergem, se adaptam, discordam e repensam estratégias para além de um

curriculo prescrito maior, esses se diferenciam uns dos outros dentro de suas micro-
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realidades. Dai a importancia dos curriculos vividos, por se tratarem de algo
inovador, original, por conter os elementos essenciais para a formagédo dos
individuos em suas multiplas realidades, de um modo genuino e verdadeiro, como
salientou Goodson.

A superacdo dessa dicotomia é evidenciada por Goodson (1995) quando ha
uma preocupacdo no sentido de que haja uma andlise minuciosa em torno da
elaboracéo do curriculo, a fim de compreendermos mais profundamente os sentidos
pelos quais esses sdo pensados, em quais bases epistemoldgicas e politico-
pedagdgicas estdo assentadas, como estdo organizados ideologicamente a partir
das visdes e interesses dos grupos hegemaonicos.

O curriculo prescrito, tal como € constituido, nos remete ao que Goodson
(1995) classifica como a invencdo de uma tradicdo curricular. Uma tradicédo
inventada a partir de uma determinada demanda sécio-politica, em que 0 processo
da disciplinarizacdo tradicional tem lugar de destaque, também concebida através da
justaposicdo das matérias, corriqueiramente de posicionamento contrario a algum
tipo de inovacdo pedagodgica pela via dos temarios integrados que estejam
diretamente ligados e centrados nos sujeitos escolares. “A questdo, no entanto, é
que o curriculo escrito é exemplo perfeito de invencao de tradicdo. Nao é, porém,
como acontece com toda tradicdo, algo pronto de uma vez por todas; €, antes, algo
a ser defendido onde, com o tempo, as mistificacbes tendem a se construir e
reconstruir’ (GOODSON, 1995, p. 27).

Sendo assim, ndo podemos negligenciar a responsabilidade aferida a todos
0s especialistas responsaveis pelas discussdes sobre o curriculo. Tanto a sociologia
do curriculo como a Historia, a Geografia e demais ciéncias ligadas a educacédo tem
seu papel primordial no processo de construcdo de uma histéria social do curriculo,
pois se isso ndo se efetiva na préatica, corremos o sério risco de referendar as
mistificagbes em torno de modelos tradicionais impostos e sua reproducdo no
ambiente escolar, ocasionando um processo de deterioracdo na estrutura e dos
elementos constitutivos do mesmo, com consequéncias, muitas vezes desastrosas,
incentivando diretamente a reproducao do curriculo tradicional.

Neste contexto, o que se define enquanto curriculo estd pautado por uma
tomada de decisdo social e politica, um posicionamento pedagdgico e ideoldgico,
uma reaproximagdo das discussdes e dos conflitos que permeiam a tematica se

quisermos vislumbrar mudancas significativas neste campo vasto, complexo e
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sobretudo, ideoldgico. E preciso uma retomada do debate acerca da historia e da
sociologia do curriculo se quisermos compreender certos antagonismos, hiatos
herdados entre os processos de constituicdo curriculareses desde sua teoria até a
sua efetivagao na pratica. “Os educadores interessados em estabelecer uma pratica
e um curriculo igualitarios sédo constantemente levados a insistir na necessidade do
dialogo e da mutualidade, e com isso, a defender a ‘reconstrugdo do conhecimento e
do curriculo” (GOODSON, 1995, p. 42).
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SEGUNDA PARTE

OS SUJEITOS E AS PRATICAS CURRICULARES: UM
PROJETO DE REFORMA EM ANALISE



CAPITULO Il

3 UM “NOVO” PROJETO? FUNDAMENTOS POLITICO-
PEDAGOGICOS E AS CARACTERISTICAS
ORGANIZACIONAIS DO PROCESSO DE
INSTITUCIONALIZACAO DA REFORMA CURRICULAR
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3.1 O projeto politico pedagdgico e a institucionalizacéo da reforma

curricular

Ao analisar os documentos
referentes ao curriculo, responsaveis pela
implementacdo da reforma, pudemos
perceber alguns aspectos interessantes
que evidenciam o carater institucional
para atender determinadas demandas da
Universidade do Estado da Bahia em
consonancia com as novas leis e
resolugbes, tanto em nivel estadual
guanto federal, submetendo a
universidade ao Conselho Estadual de
Educacdo (CEE), para apreciacdo e
adequacao as exigéncias dos poderes
centrais. Assim, o Projeto Politico

Pedagogico do Curso de Geografia

demonstra, logo no inicio do seu texto, a preocupacdo em responder a uma

demanda especifica de formacdo de profissionais que possam atuar na area de

educacdo e consequentemente, elevar o nivel de desenvolvimento educacional da

microrregido de Jacobina*.

Ha uma evidente preocupacao da UNEB, além de prestar contas a sociedade

das atividades relacionadas ao tripé universitario: ensino, pesquisa e extensao, em

atender a burocracia legal da instituicdo, determinada pelos 6rgdos administrativos

como meta para que houvesse, no ambito de toda a universidade, as adequacdes

necessarias, com o intuito de renovar o reconhecimento dos cursos, viabilizando o

4 Cf: BAHIA. Projeto de renovagéo de reconhecimento do curso de licenciatura em geografia. — Jacobina, BA:

Campus IV/UNEB/PROGRAD, 2012.
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seu funcionamento dentro dos parametros estabelecidos pela legislacao federal em
vigor.

Assim, para compreender mais claramente como se deu esse processo de
implementacédo, € preciso uma breve explanacdo da histéria da UNEB, a fim de
contextualizarmos determinados aspectos e suas especificidades que merecem
maior destaque dentro de nossa andlise. Vale lembrar que a reforma foi
implementada efetivamente em 2004, mas apenas em 2012 é que o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) referente ao reconhecimento foi finalizado e encaminhado para o
CEE para devida apreciagao e posterior deferimento.

Segundo dados do préprio PPP (2012), a Universidade do Estado da Bahia,
tem sua sede na cidade de Salvador, criada no ano de 1983, como autarquia
vinculada a Secretaria da Educacéo e Cultura do Estado da Bahia (SEC-BA). Com
uma caracteristica marcada, desde o inicio, pela multicampia, originada pela
integracdo de sete faculdades ja em funcionamento na capital e no interior do
estado, sendo: Faculdade de Agronomia do Médio Sédo Francisco, Faculdade de
Formacdo de Professores de Alagoinhas, Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras
de Juazeiro, Faculdade de Formacdo de Professores de Jacobina (FFPJ)™,
Faculdade de Formacao de Professores de Santo Antdnio de Jesus, Faculdade de
Filosofia Ciéncias e Letras de Caetité, Centro de Ensino Técnico da Bahia e a
Faculdade de Educacgéo®’.

ApoOs a criacdo da UNEB e a juncéo das referidas faculdades ao sistema de
multicampia, outras faculdades comecaram a ser implementadas em todo o interior
da Bahia, ampliando sobremaneira, 0 ensino superior em regides estratégicas do
estado. SO entre os anos de 1986 e 1997 foram criadas dez novas faculdades e
centros de ensino superior, totalizando até o ano 2000 cerca de 15 campi e 20
departamentos. Apesar de uma série de criticas, a expansdo continuou até o ano de
2002, mesmo depois de determinados nuacleos e faculdades se tornarem
departamentos, impulsionados pela reforma institucional do ano 2000. Atualmente, a

UNEB possui 24 campi e 29 departamentos presentes em todas as regides

> BAHIA. Lei Delegada n° 66, de 01 de junho de 1983. Cria a Universidade do Estado da Bahia - UNEB e da
outras providéncias. Palacio do Governo do Estado da Bahia, Salvador, D.O.E. de 01/06/1983.

16 A Faculdade de Formagéo de Professores de Jacobina (FFPJ), deu origem ao atual Departamento de Ciéncias
Humanas — Campus IV — Jacobina, ap6s a reorganizacdo das universidades estaduais baianas decorrentes da Lei
7.176 de 10 de setembro de 1997.

" A Faculdade de Educacio foi autorizada a funcionar pelos mesmo decreto de criacdo da UNEB, permitindo
assim, que outras faculdades pudessem ser criadas e agregadas ao sistema multicampi da universidade por todo o
interior do estado da Bahia.
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geoecondmicas e Territorios de Identidade do estado da Bahia, tanto através dos
seus cursos regulares oferecidos nas sedes dos departamentos, quanto em
programas especiais ou projetos de extensdo desenvolvidos, como demostrado na
Figura 2 abaixo:

Essa capilaridade exercida pela UNEB, embora possa desempenhar um
virtuoso papel voltado para a inclusdo de determinadas regibes com baixos
indicadores sociais, ou pela propria auséncia histérica de instituicbes de ensino
superior, pode ser analisada, ndo apenas por meio dos seus fatores positivos, pois
manter uma das maiores universidades multicampi do pais deve ser uma tarefa das

mais complexas em se tratando de gestao universitaria.

FIGURA 2: LOCALIZAQA’O E DISTRIBUICAO DOS CAMPI/UNEB POR
MUNICIPIO-SEDE - BAHIA - 2017

g Z z PIAUI 7 - 4
Z]| LOCALIZACAO E DISTRIBUIGAO DOS b G RS S
CAMPI/UNEB POR MUNICIPIO-SEDE L. Y N /
BAHIA - 2017 e @™ e b
-, ‘ / _# Maceio
;
® Palmas Senhor do Bonfim _¢,cie -

:’ ) 2

SERGIPE .~
5

7 Aracaju
/J

1nares
5

OCEANO
ATLANTICO

1 PR b7
N
Gous @ Campus UNEB
?_ Q Campus UNEB com Curso
4 de Geografia
¥ Distrito Federal
o ® Capital Estadual
D‘gmgfslgf i /\J Hidrografia

)
L..___,_»__»L;_,‘V"‘

= ]

(. 3 Municipio com Campus UNEB

Municipio
MINAS GERAIS e
L Estados

0 ) 180 210 320

Escala 1:5.500.000

do Mundo ao milionésimo IBGE - 2008

de do Estado da Bahia - UNEB

ogréfico, Edigdo da Base e Composicao
sivz

>

\tica: Djime Dour
BRASIL - 2017

S 1134000000 WA
 ESPIRITO SANTO




107

Em sendo uma autarquia vinculada diretamente ao governo do estado da
Bahia, exerce um papel politico de fundamental importancia na formagdo do seu
corpo discente. Talvez esse seja um dos pontos centrais dos embates atuais dentro
da referida instituicdo. Entdo pensemos, qual o papel que o curriculo desempenha
dentro desse contexto?

Identificamos, a partir dos estudos de Goodson (1995, 1997 e 2013), uma
relacdo estreita entre a missao pretendida pela UNEB no que se refere a construcéo
social do curriculo, e consequentemente as metas estabelecidas para a construcao
do conhecimento curricular. Sendo assim, a Universidade do Estado da Bahia esta
focada na producdo, socializagdo do conhecimento nas mais diversas areas do
saber, em dimensdes estratégicas, com vistas a formacdo do cidaddo e ao
desenvolvimento das potencialidades politicas, econémicas e sociais da comunidade
na qual esta inserida, baseada nos principios da ética, da democracia, da justica
social e pluralidade etnocultural e na busca por uma sociedade fundamentada na
equidade social, numa universidade contextualizada e socialmente comprometida
(PPP, 2012, p. 10).

E interessante observar, que esses principios estdo presentes, ndo somente
no PPP, mas em toda a construcdo dos projetos curriculares da UNEB,
consequentemente, no projeto de reforma curricular do curso de Geografia também
nao seria diferente, o qual veremos mais adiante. Ha a notdria preocupacdo em
distinguir dois tipos de graduacdo, a licenciatura voltada para a formacédo de
professores, preparando profissionais para o exercicio da docéncia e da pesquisa; e
os bacharelados voltados para a formacdo de profissionais com o direito de
exercerem atividades técnicas profissionais além de pesquisas. A estruturacao
curricular esta pautada em componentes, visando os principios da universalidade do
conhecimento, embora a oferta desses cursos esteja assegurada pela UNEB até
que os mesmos tenham cumprido a sua funcdo social, isso tem possibilitado a
universidade flexibiliza-los, de modo a torna-los descontinuos, suspensos
temporariamente ou até mesmo extintos, em determinadas situagoes.

Outro aspecto ndo menos interessante, reside no fato da UNEB ter
implantado o sistema de cotas desde o ano de 2003, ou seja, foi a primeira do Norte-
Nordeste e a segunda do pais, atingindo um total de 40% de vagas destinadas a
estudantes oriundos de escolas publicas, logo apés a Universidade Estadual do Rio

de Janeiro (UERJ), implantar o mesmo sistema. O pioneirismo regional, neste
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sentido, teve grande influéncia na constru¢cdo dos curriculos implantados com a
reforma de 2004, visto que houve a inser¢cdo de uma série de elementos e
componentes curriculares concatenados com essas demandas sociais emergentes,
sincronizados com as abordagens multiculturalistas contemporaneas de curriculo.
Posteriormente, no ano de 2008, o sistema de cotas foi ampliado, destinando 5%
das vagas para as populagbes indigenas, regulamentado pelo Conselho
Universitario (CONSU).

Como mencionado anteriormente, as acdes institucionais da UNEB buscam,
antes de mais nada, atender aos determinantes da legislagéo, tanto em nivel federal
quanto em nivel estadual. Apesar de possuir uma base politico-filoséfica e
epistemoldgica organizacional inclinada para uma visdo mais progressista da
sociedade, a UNEB ainda esta atrelada aos processos burocraticos
institucionalizados do sistema’®. A busca pela autonomia universitaria esbarra em
muitos obstaculos impostos pelo sistema, num emaranhado burocratico capaz de
travar muitas das ideias constantes nos projetos pensados por essa universidade,
inclusive os que se relacionam com as reformas curriculares, principalmente se
ficarem explicitos choques de interesses entre a universidade, a SEC e o governo do
estado. Um dos fatos historicamente marcante foi a promulgacéo da Lei n° 7.176 de
10 de setembro de 1997, responsavel por reestruturar as universidades estaduais da
Bahia, retirando parte de sua autonomia financeira, assegurando ao Estado a
incumbéncia de gerir recursos, antes administrados pelas universidades.

Mesmo antes da implementacdo da atual reforma no curriculo, a UNEB ja
possuia algumas ac¢des importantes, tanto do ponto de vista da articulagcdo com os
movimentos de educacdo popular, quanto da perspectiva de curriculos alternativos
as prescricbes convencionais. Nessa dire¢cdo, em parceria com Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA), o Instituto de Colonizacdo e Reforma Agraria
(INCRA), o Programa Nacional de Educacao na Reforma Agraria (PRONERA), além
de varios sindicatos e movimentos sociais com atua¢gdo no campo, implantou cursos
de Pedagogia, Letras e Engenharia Agrbnoma em areas estratégicas como:
assentamentos e outros movimentos populares, através de curriculos muito

particulares voltados para atender essas realidades.

'8 Consta do PPP a seguinte citagio: “a UNEB cumpre as exigéncias legais propostas pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — LDBEN, n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 que prevé a graduagdo superior
para todos os profissionais atuantes na educacgdo e reforga a consecugdo de um dos seus maiores objetivos: a
interiorizagdo do ensino superior (p. 11).
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O principal objetivo desses cursos era que a formagao dos sujeitos estivesse
pautada nos desafios da realidade vivida por eles proprios. De maneira mais direta,
intentava para que os individuos pudessem, ao fim do periodo formativo, tornarem-
se agentes multiplicadores em suas proprias comunidades. Com o foco na educacéao
popular, mas sem perder de vista o conhecimento formal, nem os aspectos culturais
mais importantes de cada comunidade, a UNEB focalizou numa proposta pautada
numa espécie de “contra-curriculo”, com o intuito de desconstruir muitas das
prescricdes curriculares vigentes, e ao mesmo tempo, permitir novas reflexdes
possiveis acerca do sistema educacional brasileiro, do conhecimento académico
sistematizado e dos mecanismos de controle e poder dentro da hierarquia social
vigente. Esses curriculos foram fortemente influenciados pelo trabalho de Paulo
Freire com a “Pedagogia do Oprimido” e a “Pedagogia da Autonomia”.

Ap6s a implementagcdo das reformas curriculares de 2004, ocorreram
mudancas significativas dentro da universidade. Muitos desses curriculos, apesar de
continuarem mantendo algumas das “velhas” nomenclaturas, passaram a incorporar
componentes voltados para as demandas contemporaneas, pautados nas
discussdes acerca da diversidade e do multiculturalismo curriculares. Para além
disso, em parceria com o MEC, subsidiado pelo Programa de Diversidade na
Universidade, apoiado pela UNESCO, foi implantado o curso de graduagdo em
Licenciatura Intercultural em Educacdo Escolar Indigena (LICEEI), voltado para a
formacdo de professores indigenas que atuam em escolas com essa finalidade
dentro do estado da Bahia, obviamente localizados nos departamentos onde a
ocorréncia de povos indigenas é mais forte. Dessa forma, a referida universidade
estabeleceu como lema de suas agdes “destinar um novo olhar sobre as praticas e
politicas educacionais fora das salas de aula, problematizando as questdes
implicadas nos processos” (PPP, 2012, p. 15).

Durante todo esse tempo, 0 processo de implantacdo e integralizacdo dos
curriculos foi acompanhado e subsidiado por avaliagbes continuas e processuais,
tanto em nivel institucional, quanto pelos sujeitos envolvidos. Essas a¢gfes visavam
compreender quais 0s impactos relativos da reforma curricular para a formacgéo dos
profissionais dentro da universidade. No periodo de integralizagcédo, em alguns casos,
inclusive no curso de Licenciatura em Geografia do Campus IV — Jacobina, a
secretaria académica teve de trabalhar com trés curriculos simultaneos: o curriculo

anterior a reforma, um segundo curriculo de adaptacdo e o curriculo do
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redimensionamento; isso gerou uma série de situacfes e entraves, tanto para 0s
docentes quanto para os discentes para a integralizagdo do curso. Em muitos casos,
alunos tiveram de retornar para a sala de aula para complementar carga-horaria de
componentes que nao estavam contemplados no curriculo anterior, mas que
necessitavam ser cumpridos para que os mesmos pudessem se formar.

A Universidade do Estado da Bahia, por suas peculiaridades e multicampia,
sempre foi uma instituicdo com forte vocacédo para o desenvolvimento de atividades
de extensdo. Essa caracteristica, tem sido mantida mesmo apdés a reforma de 2004.
Paradoxalmente, muitos docentes em suas falas, afirmam que o incentivo a
pesquisa esta aquém dos incentivos dados a extensdo. Os curriculos tém favorecido
também a divdersificacdo de acles extensivas da universidade, aprofundando sua
capilaridade no estado da Bahia, atingindo mais diretamente publicos cada vez
maiores por meio dessas atividades. Ha a incorporacdo de um discurso de que a
extensdo caminha ndo apenas para a superagao de vulnerabilidades e dos riscos
sociais de grupos, comunidades e populac¢des excluidas, mas como um meio pelo
qual se instrumentaliza e se potencializa anseios, reconhecendo identidades sociais,
acOes integradoras e também a qualificacdo sécio profissional, nas quais se pode
promover a criagdo de espacos de reconhecimento para o exercicio da cidadania.

Sobre a pesquisa, o PPP é enfético ao destacar que ela é capaz de vitalizar
as acOes da Universidade, pois € responsavel por institucionalizar o conhecimento
através da consolidacdo de uma cultura cientifica dentro do universo académico. A
efetivacdo se da pelo desenvolvimento de estudos e acompanhamento de
programas de pesquisa, regulados pelas diretrizes e pelas politicas educacionais da
educacdo superior, nos niveis estadual e federal. Entende ser possivel o
fortalecimento das relacdes interdepartamentais, visto que a complexidade da
multicampia deve ser uma barreira a ser transpassada dentro da instituicdo, além de
promover maior interacdo interinstitucional, articuladas com as atividades de
extensao, produzindo conhecimento pela Universidade e por todos os segmentos
sociais envolvidos com maior énfase nas questbes que envolve educacdo e a

cultura, ciéncia e tecnologia (p. 26)*°.

90 PPP traz nesse ponto deliberagdes ja constantes no Regimento Geral da UNEB, em seu Art. 1°, “§ 1° - A
UNEB tem como misséo a produgdo, difusdo, socializacdo e aplicagdo do conhecimento nas diversas areas do
saber” e “§ 2° - Objetiva a Universidade do Estado da Bahia a formacéo integral do cidad&o e o desenvolvimento
das potencialidades econdmicas, tecnoldgicas, sociais, culturais, artisticas e literarias da comunidade baiana, sob
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O Regimento Geral da UNEB, traz alguns direcionamentos acerca da
composicdo dos curriculos dos cursos. Mais precisamente no Titulo Il “Das
Atividades Fins”, Capitulo | “Das Atividades Académicas”, da Secédo Il “Das
Modalidades de Curso”, na Subsecao | que trata “Dos Cursos de Graduacgao”, Art.
126, em seu § 3°:

Os curriculos contemplardo componentes, disciplinas, eixos e sub-
eixos especificos dos cursos e, obrigatoriamente, componentes,
disciplinas, eixos e sub-eixos das varias areas do conhecimento, com
o0 objetivo de produzir e difundir saberes, propiciando acesso a cultura
geral, as artes, conferindo ampla formagdo da identidade social e
étnico-cultural, no d&mbito da Universidade (2012, p. 62).

Ainda no Artigo 127, Incisos | e I, 0 Regimento indica que a composi¢ao dos
projetos pedagdgicos dos cursos de graduagdo devem constituir-se: em campos de
conhecimento, componentes curriculares, eixos, sub-eixos ou disciplinas de caréater
obrigatorio, e daqueles que serdo acrescidos ao curriculo que podem ser de carater
obrigatério ou optativo, fixados pelas diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE). Esses indicativos constantes nos documentos oficiais da UNEB, séo
basilares para a composi¢ao dos curriculos especificos de cada curso, com algumas
variacbes em cada graduacédo, a fim de atender legislacdes especificas. Veremos
mais adiante, que a reforma curricular no curso de Licenciatura em Geografia levou
em consideracdo muitos dos pressupostos contidos do Regimento Geral da
Universidade, embora tenha havido uma série de alteracdes para que o projeto
pudesse atender as demandas especificas, tanto do curso quanto dos sujeitos

envolvidos nos processos formativos.

3.2 O contexto local como base politico-pedagdgica para a reforma
curricular em Geografia

Antes de mais nada, faz-se necessaria uma breve caracterizacdo do
Departamento de Ciéncias Humanas — Campus IV — DCH-IV/Jacobina, a fim de
situarmos o leitor no contexto no qual se deram as discussfes, e a posterior
implementacdo da reforma curricular. Vale ressaltar também, que a reforma
curricular nos cursos de Licenciatura em Geografia, foi discutido simultaneamente

pelos trés departamentos da UNEB em que funcionavam o referido curso, a saber:

a égide dos principios da ética, da democracia, das a¢Oes afirmativas, da justica social, pluralidade étnico cultural
e demais principios do Direito Publico.” (2012, p. 29)
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Caetité, Jacobina e Santo Antdnio de Jesus. O curso de Licenciatura em Geografia
do Departamento de Serrinha foi implantado posteriormente a reforma.

Optamos, apdés a analise dos documentos referentes a reforma, em
concentrar nossos esforcos no DCH-IV/Jacobina pelo fato de que os projetos, de
forma geral, trazem elementos muito semelhantes entre si, pois foram construidos a
partir de discussfes entre representantes desses departamentos. Mesmo assim, é
possivel encontrar algumas peculiaridades nos curriculos de cada campus, no
entanto essas questdes estariam ligadas muito mais as praticas curriculares do que
aos documentos referentes a prescricdo. Assim, vislumbramos a impossibilidade de
aprofundar nossas andlises se optassemos por investigar todos os aspectos dos trés
campi. Acreditamos ser possivel o levantamento de questbes pertinentes,
compreendendo a reforma, direcionando nosso olhar para o campus de Jacobina,
trazendo questbes dos outros departamentos a fim de tencionar alguns dos
elementos destacados neste curriculo.

Dos trés departamentos que participaram das discussfes iniciais para a
implementacéo da reforma, dois estdo localizados no semiarido baiano: Jacobina no
Centro-Norte e Caetité na Serra Geral baiana, Santo Antbnio de Jesus esta
localizado no Recbncavo baiano. Os trés municipios possuem caracteristicas
paisagisticas e historico-culturais e politicas bastante diferentes, fato que influenciou
em alguns momentos nas discussfes acerca da formatacdo de um curriculo que
fosse capaz de dar conta dessa diversidade.

A sede do Departamento de Ciéncias Humanas — Campus IV, localiza-se no
municipio de Jacobina, cidade polo do Territério de ldentidade 16, denominado

“Piemonte da Diamantina”?°.

Essa divisdo regional foi realizada pelos ultimos
governos, a partir do ano de 2007 com o intuito de sistematizar e melhor planejar as
acdes governamentais nos mais diversos ambitos de atuacdo. Portanto, o0s
Territorios de Identidade tem servido sobremaneira, como o alicerce para a
efetivacdo das politicas publicas nos ultimos anos. Sendo assim, as universidades
estaduais na Bahia, ndo somente a UNEB, foram instadas a se adequarem as novas
regras de regionalizacdo promovida pelo governo central, baseado em relacdes de
pertencimento com os territorios aos quais estavam inseridos. Até hoje, ainda

ocorrem debates em torno do seu real significado, principalmente no meio

20 Cf: Conceituago de Territério de Identidade citado anteriormente na introduco desta pesquisa.
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académico, sobre o significado do termo “Territorio de Identidade”, mesmo porque,
muitos municipios nas mais variadas regides da Bahia, solicitaram alterac6es neste
modelo sugerido pelo governo, ocorrendo mudancgas, exclusdes e inclusbes como
uma espécie de resisténcia alegando, na maioria das vezes, ndo se sentirem
pertencentes a este ou aquele territorio de identidade.

Neste caso, sd0 nove 0s municipios que fazem parte desse territorio de
identidade. Séo eles: Caém, Jacobina, Mirangaba, Ourolandia, Saude, Umburanas e
Véarzea Nova, Serrolandia e Capim Grosso. Observem a Figura 3 abaixo em que
destacamos o Territorio de ldentidade do Piemonte da Diamantina, no qual esta
localizado o Departamento de Ciénicas Humanas UNEB/DCH IV-Jacobina-BA:

FIGURA 3: LOCALIZACAO DO DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS —
CAMPUS IV/UNEB-JACOBINA — TERRITORIO DE IDENTIDADE PIEMONTE DA
DIAMANTINA - BAHIA - 2017
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Jacobina se insere neste contexto como a cidade-polo do territorio,
desempenhando papel preponderante na oferta dos mais variados tipos de servigos
para a sua populacéo e para as popula¢cdes das cidades vizinhas. Concentra o0 maior
namero de estabelecimentos comerciais e de salde, e também um numero de 5

instituicdbes de ensino superior, das quais 3 séo privadas, 1 federal e 1 estadual.
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Estimativas do IBGE?* no ano de 2015, apontavam uma populacédo de 84.811
habitantes no municipio.

Para ndo nos alongarmos, embora haja a necessidade de situar o leitor, a
historia de Jacobina foi fortemente marcada pelos Caminhos do Sertdo que ligavam,
a cidade de Salvador de Todos os Santos (principal praca comercial e capital da
Ameérica Portuguesa até o terceiro quartel do século XVIIl) aos sertdes curraleiros de
“carne verde”, que com a descoberta da mineracdo nas Minas Gerais passam a ser
também vias de entradas e saidas de pessoas, mercadorias, contrabandos e
também de “descaminhos” dos Quintos Reais (PARAGUASSU, 2007). Outra
atividade que marcou a histéria da cidade foi a descoberta de ouro e pedras
preciosas, mudando significativamente as fei¢cdes territoriais locais.

A importancia dessa regido no contexto histérico e econdmico da Bahia, fez
surgir, em 1974, por decreto governamental, a primeira instituicdo de ensino superior
da cidade. A Faculdade de Formacdo de Professores de Jacobina (FFPJ),
estabelecida em 1980 pela Lei Estadual n°® 3.825/80, com caracteristicas de
autarquia subordinada a Secretaria da Educacao e Cultura do Estado, integrando a
chamada Superintendéncia de Ensino Superior do Estado da Bahia, extinta
posteriormente com a criagdo da UNEB, como mencionado anteriormente (PPP,
2012, p. 64).

No periodo inicial em que funcionou como FFPJ, era oferecido o curso de
Licenciatura Curta em Letras Vernaculas, posteriormente plenificada e dividida em
duas habilitacdes: Portugués e Literatura Portuguesa e Portugués, Lingua Inglesa e
Literaturas, reconhecidas por portaria especifica de 1997. S6 mais recentemente é
gue as habilitacdes foram ajustadas para: Lingua Portuguesa e Literaturas e Lingua
Inglesa e Literaturas. Somente quando se tornou UNEB, é que foi oferecido o curso
de Licenciatura Curta em Estudos Sociais, com um curriculo muito especifico com
disciplinas que mesclavam Histdria e Geografia, a fim de atender as demandas da
escola basica da época, reconhecida por decreto de 1989.

Apenas nos anos de 1991 e 1992, os Estudos Sociais foram desmembrados
em dois novos cursos: Licenciatura Plena em Historia e Licenciatura Plena em
Geografia, reconhecidos por decretos estaduais, ambos em 1998. Desde o

desmembramento do curso de Estudos Sociais (1991-1992), o curriculo de

! IBGE, dados populacionais dos municipios brasileiros. Estimativas do ano de 2015. Disponivel em:
http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?codmun=291750. Acesso em 16/06/2016.
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Geografia ndo sofreu qualquer alteracao significativa, pois o0 mesmo foi concebido
como uma espécie de hibrido de curriculos mais antigos em funcionamento de
outras instituicbes baianas, como a UFBA e a UCSAL. Isto s6 comecou a mudar no
inicio do ano 2000 com as primeiras discussfes sobre a necessidade de uma
reforma curricular que se adequasse a realidade da UNEB. A FFPJ tornou-se
Departamento de Ciéncias Humanas — Campus IV, somente em 1998, através do
Decreto Estadual 7.223/98, periodo em que houve um processo de reestruturacao
de toda a universidade.

Foram criados no DCH-IV/Jacobina no inicio dos anos 2000, dois novos
cursos de graduacdo: Licenciatura em Educacédo Fisica e Bacharelado em Direito,
aumentando para seis 0 numero de cursos oferecidos pelo Departamento.
Lembramos que em menor ou maior grau, todos os cursos de licenciatura passaram
pelo processo de reforma curricular, ajustando seus projetos politicos pedagdgicos
as resolucbes e decretos oficiais, a fim de atender as demandas exigidas pela
legislacé@o vigente. Até o ano de 2015, o campus de Jacobina possui um total de

1.053 alunos matriculados, como podemos observar a distribuicdo no quadro abaixo:

Quadro 1 — Alunos Matriculados por curso (2015.2)

CURSO ALUNOS MATRICULADOS
Geografia - Licenciatura 182
Histdria - Licenciatura 185
Educacéo Fisica - Licenciatura 189
Direito - Bacharelado 238
Letras — Lingua Portuguesa e Literaturas — Licenciatura 156
Letras — Lingua Inglesa e Literaturas - Licenciatura 103
TOTAL 1.053

Fonte: Secretaria Académica — Campus 1V, 2016

Segundo consta nos documentos oficiais e no PPP (2012), a diversificacao
dos cursos e dos curriculos, tem como principal objetivo atender todos os segmentos
sociais, a fim de difundir questdes verdadeiramente significativas para as
comunidades nas quais a UNEB esta inserida gracas ao o conhecimento produzido
através das pesquisas, no ensino e nas acdes de extensdo. Acredita-se, dessa
maneira, que a universidade deveria cumprir o seu papel como promotora do bem

estar social, no que se refere ao desenvolvimento humano, cultural e politico dos
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grupos e municipios abrangidos pelo Territorio de Identidade “Piemonte da
Diamantina” e para além dos seus limites também (p. 64a). Resta saber se as
qguestdes de cunho institucional e organizacional tem dado conta de todas as
demandas desejadas, inclusive de que forma a reforma curricular tem influenciado
na qualidade da formagé&o do profissional de Geografia, atualmente.

Essas demandas estdo explicitas no projeto pedagogico do curso. Nelas a
UNEB deixa claro seus objetivos na busca da materializacdo e na ampliacdo de
espacos académicos promotores de discussdes e reflexbes, articulados com as
vivéncias e experiéncias da comunidade em que a mesma esta inserida. Essas
acbes podem ser identificadas, desde a implantacdo de novos cursos até a
diversificacdo de projetos de extensdo e pesquisa voltados para a ampliacdo de
possibilidades de formacdo dos individuos em contextos historicos e
socioecondmicos especificos.

Embora percebamos a importancia da atuacdo da UNEB como promotora da
inclusdo nos mais diversos segmentos sociais no estado da Bahia, incrementado
pela sua capilaridade através da localizacdo dos seus campi em praticamente todas
as regides do estado, pudemos observar também, um sistema complexo do jogo
politico-institucional, principalmente no credenciamento de novos cursos e na
implantacdo de novos departamentos. H4 em alguns casos uma certa diacronia
entre as propostas vinculadas no projeto da universidade, as demandas locais das
comunidades e os interesses politicos e econbmicos de determinados grupos.
Assim, percebemos ao longo desse periodo, que nem sempre determinadas
demandas puderam ser atendidas; alguns cursos da UNEB, como é o caso da
Licenciatura em Letras Vernaculas no Departamento de Xique-Xigue, tiveram que
ser suspensos por uma diminuicdo drastica da demanda local, em detrimento da alta
procura pelo mesmo curso no Departamento da cidade vizinha de Irecé. Dentre
outras coisas, ndo se levou em consideracdo o fato da cidade de Xique-Xique estar
localizada as margens do Rio Sao Francisco, e, portanto, possuir outras
necessidades e vocacdes das quais a UNEB poderia estar suprindo. S6 depois do
fechamento do referido curso, houve a implantacdo do curso de Engenharia de
Pesca, o qual vem desempenhando importante papel para o desenvolvimento local,
atendendo as necessidades regionais a qual a universidade se propdem em seus

documentos oficiais.
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Esse exemplo é apenas um dentre Varios outros que poderiamos citar aqui,
no entanto, foi apenas com o intuito de ilustrar questdes complexas de ordem
organizacional enfrentadas por uma universidade com uma multicampia tdo extensa
como é o caso da UNEB. Situacdes como essas ndo ocorreram no DCH-
IV/Jacobina, haja vista que 0s cursos mais antigos tem funcionado hd mais de 30
anos, com uma significativa procura no periodo do vestibular; e os novos cursos
implantados, como: Licenciatura em Educacao Fisica, Bacharelado em Direito e 0
desmembramento do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, dando origem ao
curso de Licenciatura em Lingua Inglesa, tem demonstrado que essas demandas
tem permanecido solidas e contribuido para o processo de desenvolvimento
regional.

E importante frisar, salvo o curso de Direito, todos os demais sdo de
licenciatura no departamento. Em maior ou menor grau, em atendimento a
legislacéo especifica, passaram pelo processo de reforma e redimensionamento
curricular. Pautados por uma base comum sugerida pela Pré-Reitoria de Ensino de
Graduacdo (PROGRAD), o0s cursos seguiram suas proprias demandas e
necessidades para formatar os seus curriculos. Dessa maneira, podemos observar
algumas semelhangas, mesmo em curriculos diferentes. Por outro lado, muitas das
guestbes organizacionais se diferenciam completamente de um curso para outro.
N&o seria de se estranhar, uma vez que o didlogo no periodo da reforma se deu
muito mais entre 0s mesmos cursos de departamentos diferentes do que entre 0s
cursos do mesmo departamento. Ndo que quiséssemos um curriculo de Geografia
construido com absoluta semelhanca e estrutura ao de Inglés ou de Educacédo
Fisica mas, em se tratando de cursos de licenciatura de um mesmo departamento,
ocupando 0os mesmos espacos de atuacdo docente, vislumbrando quase sempre, 0s
mesmos publicos-alvo, had de se convir a materializacdo de algumas possibilidade
praticas comuns a todos 0s cursos com o objetivo de promover maior interacdo entre
praticas pedagogicas capazes de contribuir para uma melhor formacdo docente e
para o aprimoramento dos curriculos em questao.

Os espacos formais e ndo-formais da formacao docente estdo presentes nas
estruturas curriculares de todos 0s cursos e séo responsaveis, principalmente nos
componentes das Praticas de Ensino e dos Estagios Supervisionados, por um
conjunto de atividades essenciais em todo o processo formativo; isso vale tanto para

a Geografia como para os demais cursos de licenciatura da UNEB. A reforma
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curricular representou o estabelecimento de um corte antagdnico, como propde a
teoria do discurso de Ernesto Laclau, nos contextos das licenciaturas, e nao seria
diferente para o curso de Geografia. A maneira como essas mudancas impactaram,
tanto nos curriculos prescritos quanto das praticas educativas cotidianas, veremos
mais adiante ao tratarmos da estrutura especifica do curriculo do curso de
Licenciatura em Geografia apds a reforma. Mas uma coisa € notoria: 0 aumento
significativo das cargas-horarias dos componentes pedagdgicos e das areas de
praticas e estagios, € percebido como uma caracteristica central desse “novo”

curriculo.

3.3 Um curriculo, algumas geografias, varios contextos: o curso de
Geografia no Campus IV — Jacobina

O curso de Licenciatura em Geografia do Departamento de Ciéncias
Humanas, Campus IV em Jacobina, estd entre os mais antigos implantados,
juntamente com o de Licenciatura em Letras Vernaculas e Licenciatura em Historia.
Desde a criacdo da Faculdade de Formacdo de Professores de Jacobina (FFPJ),
com 0s seus cursos de licenciaturas de curta duracdo até o desmembramento do
Curso de Licenciatura Curta em Estudos Socais em duas Licenciaturas Plenas,
Histéria e Geografia, respectivamente. Sdo mais de trinta anos formando
professores de Geografia, atendendo as demandas regionais voltadas a qualificacao
de profissionais em nivel superior para Jacobina e municipios circunvizinhos.

Neste largo espaco de tempo, diante de todas as mudancas ocorridas no
Brasil nos ultimos anos, sobretudo as grandes transformacfes e reformas na
educacao, o curriculo de Geografia pouco foi alterado em sua estrutura a fim de
acompanhar esse movimento historico, politico e temporal da sociedade brasileira.
Quando da implantacéo do curso de Geografia em Jacobina, haviam necessidades
especificas fundamentadas na emergéncia em se formar profissionais qualificados
prioritariamente para atuar na educacao basica das escolas integrantes do Territorio
de Identidade “Piemonte da Diamantina”??. Estava claro, que um dos objetivos, tanto

da Geografia, quanto dos outros cursos em funcionamento na FFPJ, era o de

22 Até 0 ano de 2007, ainda ndo existia a divisdo regional da Bahia por Territorios de Identidade. Essa
nomenclatura de planejamento foi implantada e amplamente difundida a partir do primeiro governo de Jacques
Wagner (PT). Antes, Jacobina pertencia a microrregido Centro-Norte do estado da Bahia (SEPLAN, 2016).



119

reduzir, pelo menos em parte, os baixos indicadores educacionais da regido (IBGE,
2010).

Consta no PPP (2012), uma clara preocupacao com o campo de atuacao do
profissional formado em Geografia pela UNEB. Identificamos ndo apenas o
desempenho de suas fungbes como docente nos diversos niveis e instituicdes de
ensino, publicas e privadas, mas também o direcionamento do profissional com
formacdo em nivel superior para ocupar cargos de gestdo em secretarias do estado
e do municipio, além de outros espacos nao formais como sindicatos, associacoes,
cooperativas, ONGs, entre outros cargos administrativos. Isso tem demonstrado que
o curriculo acaba por abarcar uma série de funcdes que escapam a sua propria
prescri¢cao inicial, pois ha entre o projeto do curso e o projeto do curriculo, ndo
exatamente um antagonismo, mas direcionamentos dicotdmicos no processo
formativo dos discentes, o0 que tem exigido da universidade, e consequentemente do
seu corpo docente, a busca por alternativas que extrapolem a prescricdo a fim de
atender as necessidades locais da formacéo do profissional em Geografia.

Neste sentido, o processo de significacdo do profissional formado pelo curso
de Geografia da UNEB/DCH-IV-Jacobina apresenta-se como um significante vazio,
ora ocupado pelo discurso da docéncia, ora pela atuagdo em outras areas. De um
lado, a preocupacao com um curriculo que abranja todos os conteudos referentes a
formacdo plena de um professor-educador de Geografia, e do outro, tenta-se
atender também aos déficits histéricos da falta de profissionais que possam atuar
em areas de gestdo e administrativa. O curso acaba por desempenhar, muitas
vezes, esse duplo papel social formativo e neste movimento que se da um dos
conflitos pelo processo de hegemonizacédo do sentido discursivo para o licenciando
em Geografia. Isso esta demonstrado no trecho abaixo do PPP, ao salientar a

importancia do profissional formado em Geografia:

Por outro lado, em uma época em que as informagbes séo
transmitidas pelos meios de comunicacdo com muita rapidez e em
grande volume, o profissional com formagdo em geografia tem
assumido um papel muito importante. E impossivel acompanhar e
entender as mudancas e os fatos ou fenbmenos que ocorrem no
mundo, sem conhecimentos geogréaficos. E no espaco geogréfico que
se realizam as manifestacdes da natureza e as atividades humanas.
Por isso, compreender as organizacdes e as transformacdes sofridas
por esse espacgo € essencial para a formacéo do cidadao consciente
e critico dos problemas do mundo em que vive. (...) O curso de
Geografia representa, além da afirmacdo de sua posicdo de
vanguarda na estrutura educacional baiana, a prestacdo de um
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relevante servigo a regido administrativa de Jacobina e seu entorno,
aproximando-se ainda mais de seus objetivos institucionais e de sua
funcédo social (PPP, 2012, p.p. 91a e 92).

Dessa forma, o curso de Licenciatura em Geografia da UNEB, demonstra
exercer uma intima relacdo com os aspectos locais, através dos elementos da
paisagem — isso consta no PPP —, mas também desempenha um papel
preponderante na transformacdo da realidade socioeconémica do territério de
identidade em questdo. Embora ndo queiramos desvincular o papel social e politico
do curso e da propria universidade no contexto em que esta inserido, buscamos
levar em consideracdo aspectos relevantes que possam ser responsaveis por
conferir a UNEB e ao préprio curriculo atribuices das quais ndo se possa dar conta
dentro do prazo de duragédo de um curso de licenciatura convencional, acabando por
comprometer a formacgéao do discente.

Queremos deixar claro aqui, a importancia da universidade para a formacao
critica dos individuos, do comprometimento cidaddo que a instituicido deve exercer,
como um todo. Por outro lado, ndo podemos reduzir as questdes curriculares
formativas ao utilitarismo institucional e governamental, em que a universidade
publica se transforme tdo somente num mecanismo da hierarquia governamental,
imbuida em formar uma massa de mao-de-obra para suprir as necessidades do
sistema. Acreditamos que o propésito essencial do curriculo ndo deva estar tao
somente centrado nessas questbes administrativas sistémicas, mas sobretudo,
vinculado aos anseios intelectuais e académicos de profissionais engajados em
disseminar o conhecimento, por meio de a¢6es que rompam com a légica dominante
das relacdes de poder, impulsionando a quebra de paradigmas que engessam as
engrenagens responsaveis por atribuir ao curriculo um caréater politico e libertador,
invertendo quaisquer logicas pré-estabelecidas de forma verticalizada e impositiva.

Mesmo funcionando como Licenciatura Plena desde o ano de 1992, o curso
de Geografia do DCH-IV/Jacobina s6 foi devidamente reconhecido pelo CEE no ano
de 1998, através do Decreto Estadual n°® 7.276/98, no qual também reconheceu os
respectivos cursos de Geografia dos Departamentos de Santo Anténio de Jesus e
Caetité. Desde esse periodo até o ano de 2003, o curriculo permaneceu
praticamente inalterado, vindo a passar por um processo de transformacao a partir
da aprovacédo das novas diretrizes curriculares aprovadas pelo Conselho Nacional

de Educacao, principalmente em referéncia aos cursos de formacao de professores,
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0 que obrigou a UNEB a iniciar o processo de discussdo com o0 intuito de
implementar a reformulacéo dos curriculos dos cursos de licenciatura, ocasionando
profundas alteracbes, tanto nos projetos dos cursos quanto nas estruturas das
matrizes curriculares.

O curso de Geografia, seguindo as determinacbes da PROGRAD, baseado
na Resolucdo n°® 269/2004 do CONSU, implementou uma série de mudancas e
adaptacdes no curriculo vigente, provocando um gradativo processo de adaptacdo
para que o novo curriculo pudesse ser efetivamente implantado e o antigo pudesse
ser extinto definitivamente. Como podemos observar no Quadro 2, esse movimento
de transicdo ndo se deu de forma tranquila, pois entre o ano de 2004 e 2007, alunos
oriundos do curriculo anterior, foram obrigados a cursar um curriculo de adaptacéo,
em que determinados componentes pudessem ter suas cargas-horarias
complementadas e até mesmo cumprir outros componentes exigidos pela nova
legislag&do. Assim, neste intervalo de mais ou menos trés anos e meio, a Licenciatura
Plena em Geografia possuia concomitantemente trés curriculos diferentes: o
primeiro curriculo do curso, um segundo curriculo de adaptacéo e transicdo e o novo

curriculo j4 com a efetividade das mudancas curriculares exigidas pela UNEB®.

Vejamos:
Quadro 2 — Curriculos de Geografia - UNEB
Alunos que | Carga
Curso | Ano deN Situacéo Legal : flel e Observagéo
mplantacéo fizeram ou dos
fazem parte | cursos
Reconhecido pelo Ingressantes Curriculo
1992 Decreto Estadual n° de 1992 a 2.775h Extinto
7.276/1998 2003
Oferta regular
em processo
seletivo desde
Curriculo reformado, Ingressantes 2004. Objeto da
_ 2004 aprovado pelo CONSU, a partir de 3.205 h renovacgao de
Geografia Resolucdo 269/2004 2004 reconhecimento
pleiteado
através do PPP
de 2012.
Curriculo As alteracdes
redimensionado com Ingressantes aprovadas néo
2007 pequenas alteracdes, a partir de 3.205h trouxeram
aprovado pelo CONSU, 2004 prejuizos aos
Resolucao 430/2007 estudantes.
Fonte: Colegiado do Curso de Geografia — Campus IV — Jacobina, 2016.
Adaptacdo: Marcone Denys dos Reis Nunes
Vet i ey MRS b v v Unr U e S g S s S v ou ue wuuygrans wse o v v O

fluxograma curricular de integralizacdo do Campus IV-Jacobina, respectivamente.
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Vale ressaltar, mesmo apds o reconhecimento do curso, a implementacao do
curriculo de redimensionamento, e mesmo da efetivacdo do novo curriculo, algumas
alteracdes foram sugeridas, tanto pelos 6rgdos internos da UNEB como pelo CEE, a
fim de otimizar melhor o curriculo na prética, a fim de melhorar a qualidade da
formacdo dos docentes em Geografia. Essas alteracbes podem ser consideradas
pontuais, pois segundo o Colegiado de Geografia, ndo ofereceu prejuizos para os
estudantes, tanto que ndo houve sequer, alteracdo na carga-horaria final do curso.
De la para ca, tem surgido questbes de ambito interno dos Departamentos e mais
gerais no ambito da Universidade em relacdo a efetivacdo do curriculo na pratica.
Como ja discutimos no capitulo 3, essas distorcbes sdo perfeitamente
compreensiveis, pois emergem das diferencas existentes entre o curriculo prescrito
e as praticas curriculares. Nem sempre as praticas cotidianas curriculares refletem
aquilo que foi pensado na prescricdo, sistematizado dentro das estruturas
institucionais, levando o0s sujeitos a interpelarem a todo o momento indmeros
aspectos capazes de extrapolar determinadas regras pré-estabelecidas.

Mais adiante, analisaremos melhor os trés modelos de matrizes curriculares,
suas principais caracteristicas e contextos nos quais 0s mesmos se inseriram, a fim
de compreendermos 0s elementos constitutivos que embasaram a reforma,
pautados no atendimento as mudancas propostas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN n° 9.394/1996), como também ao atendimento aos
decretos e resolucdes posteriores a referida lei, nos niveis estadual e federal, que
foram primordiais para a efetivacao da reforma curricular do curso de Geografia da
UNEB.

Dissemos, anteriormente, que as principais mudancas no curriculo de
Geografia s6 comecaram a se materializar a partir do ano de 2003, mas ndo nos
esquecamos que as discussfes responsaveis por essas alteracfes ocorreram um
ano antes, referendadas pelas Resolugbes 01 e 02/2002 do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), publicadas no Diario Oficial da Unido em 04 de marco de 2002,
nas quais constavam o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais e a
duracdo e carga horaria dos cursos de formacédo de professores da Educacéo
Basica, para as graduacbes plenas, em nivel superior dos cursos de licenciatura,
fundamentadas pelos Pareceres 09/2001 e 028/2001.

A construcdo do PPP do curso de Licenciatura em Geografia do Campus IV —

Jacobina, além de obedecer aos documentos oficiais acima citados, também levou
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em consideragdo o parecer do CNE/CES n° 492/2001, retificado pelo Parecer do
proprio CNE/CES n° 1.363/2001, em que se instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Geografia, homologado pela Resolu¢do do CNE/CES n°
14, de 13 de marco de 2002, além de outros documentos regulatorios, contemplados
na presente estrutura do curriculo, voltados para a descricdo do perfil dos formandos
e das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas por esses profissionais (p.
95a). Sobre a organizacéo do curso de Geografia, a DCN é clara ao se referir a nova

organizacao dos curriculos de formacao de professores. Logo na introducéo, afirma:

Dessa forma, os Departamentos ou Colegiados de Curso de
Geografia, enquanto instancias responsaveis pelo dinamismo e
implementacdo das mudancas que se fagam necessarias no
curriculo, ndo podem desconhecer novas possibilidades abertas pela
LDB na perspectiva de flexibilizagdo das estruturas curriculares,
transformando contelddos e técnicas em percursos possiveis para a
formacéo do pesquisador e profissional em Geografia. Devem buscar,
entdo, caminhos para superar a ‘cultura da cartilha’ e para assumir a
liberdade da critica e da criagcdo, como uma &rea do conhecimento
gue tem seu objeto especifico, sem abrir m&o do rigor cientifico e
metodolégico. Esses sdo pressupostos que norteiam a atual proposta
das Diretrizes Curriculares para o curso de Geografia (DCN-
Geografia, p. 10)**.

O discurso em torno de um projeto curricular mais autdnomo, pautado nos
pressupostos de liberdade docente e discente, esbarram em questbes como as da
centralizacdo decisérias dos 0Orgdos internos da propria universidade, como a
PROGRAD e a prépria Administracdo Central. Além disso, referendados pelo
CONSU todas as decisGes superiores da UNEB responsaveis pelas principais
alteracbes em todos os curriculos de licenciatura no periodo da reforma. H& de se
convir que as relagdes estabelecidas no ambito mais geral ndo se deram de forma
igualitaria entre os 6rgdos governamentais e legais e a categoria docente na feitura
de um projeto que pudesse, de fato, atender as necessidades de cada curso. Ou
seja, no final das contas, o poder das estruturas institucionais acabou por prevalecer
no resultado final, pelo menos no que se refere aos curriculos prescritos,
evidenciando algumas contradicbes entre os anseios dos sujeitos — professores e
alunos — em fomentar um curriculo fundamentado em principios mais igualitarios,
dentro de uma logica da horizontalidade na tomada das decisbes, capaz de pensar 0

curriculo dentro dos fundamentos democraticos de uma construgao coletiva.

24 Consta do Parecer CNE/CSE 492/2001 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Filosofia,
Historia, Geografia, Servico Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia,
Arquivologia e Museologia. Publicado no Diario Oficial da Unido de 09/07/2001, Secéo 1le, p. 50.
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Para Goodson (1997), qualquer mudanca substancial curricular mantém
estreita relacdo entre as questdes de cunho organizacional, voltadas as proprias
comunidades disciplinares, em que 0s sujeitos devem estar concatenados com 0s
processos mais amplos dos mecanismos que se estabelecem entre eles e situacfes
institucionais mais amplas. Uma reforma curricular nos moldes que foi proposta pela
UNEB, expds um sem numero de fragilidade e fissuras nos micro-espacos da
organizacao interna de cada departamento e colegiado de curso que se viu as voltas
em apresentar uma proposta de reforma que pudesse atender, tanto aos interesses
locais do curso de Geografia, aos interesses regionais, dos cursos de Geografia da
UNEB como um todo, ao vasto arcabouco da legislacao federal, impondo de cima
para baixo uma série de alteracbes no ambito nacional e a estrutura geral de uma
universidade publica multicamp, buscando a todo custo, materializar a reforma
dentro da dimenséo institucional, a fim de atender aos mais variados interesses
internos e externos do Estado e do sistema hierarquico ao qual estava submetida.

Goodson (1997) afirma ainda que quaisquer mudancas dessa hatureza so
podem se concretizar dentro de ambientes organizacionais “saudaveis”’, em que
interesses internos e externos possam dialogar no sentido de consolidar
determinados objetivos em sintonia com as verdadeiras necessidades da
universidade. A¢cdes que possam suscitar qualquer tipo de imposi¢céo, serdo capazes
de promover a rejeicdo por parte dos sujeitos envolvidos, pois eles podem nao se
identificar com o que esta sendo proposto, ndao vislumbrando quais “vantagens”
estdo postas para que haja o esfor¢co necessario a mudanca curricular. Dessa forma,
Goodson chama a atencao para o fato de que, em muitos casos, as mudancas sao
meramente superficiais, prevalecendo de fato, os padrbes de estabilidade de
praticas curriculares anteriores a implementacdo da proposta de reforma. Nessas
situacdes, pode ficar claro, além de atitudes individuais e coletivas de rejei¢édo, a
manutencao de boa parte das caracteristicas do curriculo anterior. Essa contradi¢éo
pode estar expressa em boa parte dos antagonismos e dicotomias percebidos entre
o curriculo prescrito e as praticas curriculares, como no caso do curriculo de
Licenciatura Plena em Geografia da UNEB.

O Estado da Bahia, por meio de suas instituicdes, neste caso especifico a
Universidade do Estado da Bahia, busca exercer seus mecanismos de controle e
homogeneizagdo dos saberes. Embora reconhegamos esse papel como central na

elaboracdo e efetivagdo dos curriculos, identificamos por outro lado, as
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comunidades disciplinares como uma sistematizacdo oposta de sujeitos ou grupos
de sujeitos, posicionados contrariamente a essa Vvisdo homogénea, como um
contraponto, em que se expressam uma gama diversa de opinides e ideologias,
capazes de promover um debate necessario entre 0s mecanismos impositivos das
instituicbes e os mais variados movimentos que a sociedade € capaz de produzir.
Portanto, ha de se destacar um sem numero de micro movimentos internos mais ou
menos especificos dentro de uma problematica mais abrangente, mas igualmente
importantes no estabelecimento dos novos parametros responsaveis por solidas
mudancas curriculares verdadeiramente imbricadas de sentidos identitarios, politicos
e pedagodgicos, reduzindo o mais que possivel a distancia dos antagonismos
presentes entre o curriculo prescrito e as praticas curriculares.

Quando da implantacéo do referido curriculo no final do ano de 2003 e inicio
do ano de 2004, o quantitativo de vagas oferecidos foi ampliado de 40 para 50 no
curso de Geografia, fato que gerou muitas criticas dos docentes no tocante a
qualidade do trabalho e o comprometimento no acompanhamento dos discentes em
seus percursos formativos. Diante do impasse, surgido também em outros
colegiados de curso, o numero de vagas foi reduzido novamente no ano de 2008,
retornando ao seu nimero inicial de 40%°. Esse episodio serviu para demonstrar que
o0 curriculo, neste e em muitos outros aspectos, necessita estar passando
periodicamente por um processo de avaliacdo e reflexdo, principalmente no tocante
a sua prética, a fim de que sejam realizados determinados ajustes/alteracdes que
favorecam o dinamismo dos movimentos sociais e politico-pedagégicos da
Universidade como um todo e mais especificamente em referéncia aos aspectos
organizacionais de cada curso.

A pressdo exercida pelos coordenadores de curso, diretores de
departamentos e pelos docentes, influenciou sobremaneira para a revogagao que
resultou na reducdo do numero de vagas nos cursos da UNEB. Partindo dessa
perspectiva, ressaltamos a importancia da articulagdo desencadeada no ambito
organizacional, de um discurso unificado em torno de um objetivo, que neste caso
era unanime em prol da reducdo da oferta de vagas, como um instrumento de

pressdo para uma mudanga consistente das estruturas institucionais da

% 0 aumento da oferta de vagas para um nmero de 50 no ano de 2004, foi implementada pela Resolugéo do
CONSU n° 269/2004 e revogada por outra Resolugdo do CONSU n° 430/2007, entrando em vigor no ano de
2008, sendo que desse total ja reduzido de vagas, ficou estabelecido pela mesma resolugdo, um total de 10 vagas
reservadas para a oferta de acesso através do SISU (PPP, 2012, p. 100).
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universidade. Infelizmente, esse episddio pode ser caracterizado como pontual, fato
gue ndo se repetiu com a mesma consisténcia no decorrer da implantacdo do
curriculo, relacionado aos outros elementos discordantes desse “jogo” ideoldgico,
dentro desse territorio contestado que permeia as discussdes acerca do curriculo.
N&o percebemos, pelo menos dentro do Colegiado de Geografia, maiores
articulagbes com o objetivo de viabilizar a implantacdo de um projeto de reforma que
estivesse mais alinhado com as demandas locais, atendendo as necessidades mais
diretas do processo de formacdo docente em Geografia, tendo em vista toda a
preocupacado social, pedagogica e politica dentro da perspectiva da Universidade
gue se apropria do discurso da inclusado e do desenvolvimento local e regional, mas
gue na pratica ndo consegue debelar sérias discrepancias apresentadas entre o
organizacional e o institucional, revelando o quao pode ser complexo a realidade tal

COMmo se apresenta.

3.3.1 Suturando o “novo” curriculo com as competéncias e habilidades

Como mencionado anteriormente, consta dos documentos oficiais — Projeto
Politico Pedagogico do Curso de Geografia, leis, resolucdes, decretos, projeto de
redimensionamento, atas das reunides do colegiado, entre outros — 0os elementos da
politica universitaria responsaveis pela reforma curricular no curso de Licenciatura
em Geografia no ambito do DCH IV-Jacobina e dos demais departamentos da UNEB
gue possuem Geografia como curso de licenciatura implantado: Santo Anténio de
Jesus, Caetité e mais recentemente o curso de Geografia no municipio de Serrinha.
Vale ressaltar, que esses pressupostos sao bastante semelhantes em todos os
projetos dos outros campi, pois parte dessa construcdo foi efetivada por meio de
uma seérie de reunibes coletivas entre 0s representantes dos respectivos
departamentos, salvo o caso de Campus Xl| — Serrinha por ter sido o curso mais
recente de Geografia implantado na UNEB, fazendo com que o projeto em execucgao
dos outros departamentos fosse tomado como base para a estruturagcdo do curriculo
no referido departamento.

Dentre os muitos discursos que estavam em circulacdo na organizacao
curricular de Geografia, sobretudo no Campus IV — Jacobina, alguns pontos foram
postos como centrais neste processo. Dentre eles, destacamos no projeto de

reformulacéo curricular, o discurso baseado na flexibilidade com vistas para que o
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discente pudesse exercitar a sua autonomia intelectual, através da construcéo dos
percursos formativos, a0 mesmo tempo em que estivesse concatenado com 0s
principios académicos e teorico conceituais ligados a formacdo do professor de
Geografia da Educacdo Basica. Esses discursos foram suturados com outros
discursos, como os de competéncias e habilidades, como sendo primordiais na
construgéo da identidade docente desse profissional, vislumbrando a pesquisa como
um elemento indispensavel neste percurso. Por conta disso — e veremos mais
adiante quando tratarmos da matriz curricular —, o curriculo passou a ser organizado
por eixos tematicos, objetivando o fortalecimento e articulacdo do conhecimento
como um instrumento capaz de ampliar a reflexdo acerca do papel do professor de
Geografia, relacionando os contetdos especificos com as praticas desenvolvidas em
sala de aula e fora dela, em parte por atividades da pratica pedagogica em
Geografia. Dessa forma, o PPP traz como objetivo principal do curso, formar
profissionais capazes e engajados com 0s processos referentes a producdo e
reproducdo do espaco geografico, mas ao mesmo tempo, os profissionais estejam
preparados para atuar nas mais diversas realidades que envolvam os mais variados
aspectos referentes ao ensino e aprendizagem do conhecimento geografico em
espagos formais e ndo-formais da educacgao (PPP, 2012).

O que mais chama a atencao em todo o corpo do projeto da reforma, é o foco
em componentes e em abordagens voltadas para a educacao e a formacao docente,
caracteristica que ndo aparecia com tanto destaque no curriculo anterior e do qual
analisaremos mais adiante. Esse direcionamento, em principio atendendo as
resolugdbes do MEC, imputou ao “novo” curriculo um conjunto de elementos
pedagogicos que foram capazes de diferencia-lo do curriculo anterior, pois ficava
clara a intencionalidade em imprimir pela reforma, um curriculo que pudesse estar
mais alinhado a um curso de licenciatura, j& que havia claramente entre docentes e
discentes, indagacdes acerca do que seria de fato um curriculo de formacédo de
professores (licenciatura) e um curriculo de bacharelado, ndo oferecido por nenhum
departamento da UNEB. Esse questionamento ndo se esgotou com a
implementagéo da reforma, muito pelo contrario, tornou-se uma das questdes mais
discutidas em muitas das reunides de colegiado, expondo os mais variados pontos
de vistas acerca dessa tematica. Esses discursos estardo mais latentes nas falas

dos professores através das entrevistas realizadas.
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Para Lopes & Macedo (2011), as diferentes propostas de integragcao
curricular, podem ser agrupadas, basicamente sob trés modalidades que podem
estar relacionadas ao processo da construcdo do conhecimento, organizadas em

funcao de principios baseados nestes mecanismos de integracdo. Sao elas:

Integracdo pelas competéncias e habilidades a serem formadas nos
alunos; integracdo de conceitos das disciplinas mantendo a ldgica
dos saberes disciplinares de referéncia; integracdo via interesses dos
alunos e buscando referéncia nas demandas sociais e,
eventualmente, nas questfes politicas mais amplas (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 123).

Apesar de identificarmos uma maior relacdo entre o primeiro enunciado, que
trata das competéncias e habilidades, justamente por estar claramente explicitado
no texto da reforma, podemos dizer que existem no projeto da reforma elementos
das trés modalidades destacadas pelas autoras, sendo que a segunda modalidade
pode ser mais facilmente identificada na pratica dos docentes, ou mesmo nas
entrelinhas do texto contido nos documentos oficiais, pois apesar do
comprometimento documental com as questbes mais subjetivas acerca das
habilidades e competéncias, ainda h& a prevaléncia da logica disciplinar e
académica, através da preocupacdo com a distribuicdo dos contetudos especificos
da Geografia em disciplinas voltadas para a formacédo desse profissional. Isso acaba
por revelar um certo antagonismo no interior da estrutura curricular.

Outro antagonismo existente diz respeito aos conhecimentos da Geografia e
os conhecimentos pedagdgicos voltados para a formacdo docente, que por muitas
vezes tem sido colocada no centro das atuais discussdes acerca dos novos ajustes
propostos no curriculo. A matriz curricular atual, por meio da disposicdo dos eixos
tematicos, apresenta certa autonomia entre os eixos “Educagado e Geografia” e os
eixos das “Praticas de Ensino” e “Estagio Supervisionado em Geografia”. O aumento
consideravel da carga-horaria desses trés eixos, pautados nas politicas pedagdgicas
dos percursos da formacdo docente, tem sido o ponto nodal em que muitas das
cadeias de diferencas internas se unem para problematizar e criticar o sentido de
curriculo na atual proposta em vigéncia. Talvez havendo por conta desse aumento
expressivo de carga horaria que 0os componentes pedagdgicos passaram a ter no
curriculo. O discurso pedagogico de competéncias e habilidades foi acionado no
PPP como sendo capaz de suturar um discurso distinto: os pedagdgicos e aqueles

mais especificos da formacdo do geografo, com o objetivo de aproximar essas
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dimensdes de forma mais integrada, no sentido de viabilizar maior aproximacéo e a
relacdo entre os contetdos especificos da Geografia e os conhecimentos ligados as

areas pedagdgicas, praticas e de formacado. Sao eles:

a) Contribuir com os conhecimentos geograficos e pedagdgicos para
a construcdo de uma sociedade pautada em valores democraticos, de
respeito e valorizacdo da pluralidade ética e cultural, do respeito e
preservacdo do meio ambiente e dos saberes cientifico-culturais que
constituem o patriménio da humanidade para as geracdes atuais e
futuras;

b) Desenvolver conhecimentos pedagdgicos que viabilizem o ensino
de Geografia nos diversos niveis e modalidades de educagéo;

c) Desenvolver conhecimentos tedricos e metodolégicos do ambito
proprio da Geografia que permitam a interpretacdo da espacialidade
da sociedade (PPP, 2012, p. 105a).

A partir dessas habilidades e competéncias gerais, foram desenvolvidas um
namero significativo de habilidades e competéncias especificas, suturando mais
diretamente o objeto de estudo da Geografia aos conhecimentos pedagogicos, além
de outras voltadas a atender os mais variados aspectos da formacao do licenciando
em Geografia. Vale ressaltar que os dois curriculos anteriores, o primeiro curriculo
do curso de licenciatura plena e o -curriculo da readaptacdo, possuiam
respectivamente 2.700h e 2.900h totais a serem cumpridas num intervalo de tempo
minimo de 4 anos e no maximo de 7 anos; ja o curriculo da reforma sofreu um
incremento consideravel no numero de horas totais para a formacédo, chegando a um
total de 3.205h, ou seja, 305h a mais que o curriculo de adaptacdo e 605h a mais
que o primeiro curriculo implantado para os cursos de Geografia da UNEB.

Esse aumento na carga-horéria se deu principalmente nos eixos das areas
pedagogicas e das préticas, além da implementacdo das Atividades Académico-
Cientifico-Culturais (AACC) 200h, em que o aluno necessita participar de cursos,
seminarios, congressos, encontros, publicacbes, projetos, Iniciagdo Cientifica, ao
longo da graduacdo, como pré-requisito para complementar o total de horas
destinados a formac&o. Os componentes curriculares das areas fisica e humana néo
sofreram alteracdes significativas em suas cargas-horarias, porém foram realocadas
de modo diferenciado dentro da organizacdo da nova matriz curricular.
Determinados componentes dessas areas foram divididos em varios outros
componentes afins, agrupados dentro do eixo tematico destinado aos
conhecimentos especificos para cada conteudo da formacg&do. Veremos adiante

como se deu, na pratica essa organizacao.
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3.3.2 Uma outra organizacgao: eixos tematicos, uma “nova” matriz curricular?

A matriz curricular atual esta organizada ndo mais por um fluxograma linear e
progressivo, mas através de eixos tematicos, em que as disciplinas foram
substituidas por componentes curriculares, agrupadas dentro desses eixos por
afinidades de abordagens e pela carga-horaria destinada para cada eixo para o
cumprimento por semestre. Essa nomenclatura, segundo o PPP (2012), teve como
objetivo articular e integrar melhor o conhecimento e o0s saberes entre si,
entendendo as novas configuracdes e demandas da sociedade contemporanea, em
gue pudessem estar presentes também as dimensdes pedagdgicas de formacéao.
Dessa forma, essa estrutura curricular, da maneira como esta organizada, busca
compreender questdes ligadas a interdisciplinaridade, abrangendo o complexo das
discussdes em torno do conhecimento geogréfico, tendo como mote a ampla
reflexdo acerca da formacéo do profissional do curso de Licenciatura em Geografia
na Universidade do Estado da Bahia.

A matriz foi organizada em dois grandes eixos teméaticos, o primeiro foi
denominado de Eixos Formadores (EF), contemplando as dimensdes centrais da
formacdo docente, vinculados aos conteudos, habilidades e competéncias a serem
desenvolvidos nos alunos, auxiliando no seu desempenho, percurso e pratica
profissionais; o segundo, denominado de Eixos de Conhecimento (EC), agrupam
conteldos e conhecimentos diretamente relacionados as questdes que
fundamentam e embasam a formacdo docente, nos aspectos filoséfico,
epistemoldgico, da Geografia fisica e humana, além de englobar os temas
emergentes contemporaneos da Geografia, entre outras tematicas direcionadas para
uma perspectiva multicultural e inclusiva do curriculo. Para melhor compreender
essa estrutura, “utilizando uma figura de linguagem, pode-se dizer que os Eixos
Formadores sdo os pilares da formacdo docente, enquanto que o Eixos de
Conhecimento sédo os tijolos que constroem estes pilares. Assim, um sO sera
possivel, em articulagdo com o outro” (PPP, 2012, p. 107).

Nos Eixos Formadores estdo inclusos, tanto os saberes geograficos
responsaveis pela compreensdo e a interlocu¢do entre a formacdo e o campo
cientifico-académico, quanto pelo exercicio da pratica docente, além do
desenvolvimento das habilidades e competéncias relacionadas a pesquisa e a

analise das estruturas institucionais educacionais e sua aplicabilidade como
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instrumento auxiliar da pratica profissional. Estdo subdivididos em: Praticas de
Ensino em Geografia (PE), Estagios Supervisionados em Geografia (ES) e Trabalho
de Concluséo de Curso (TCC).

Os Eixos de Conhecimento foram subdivididos e quatro sub-eixos,
contemplando as areas do conhecimento especifico da educacdo e da Geografia
fisica e humana. Estdo assim organizados: a) Conhecimentos da Geografia, aborda
0os conhecimentos do nucleo basico voltados para a compreensao e a interpretacao
da realidade, através da apreensdo de conceitos referentes as perspectivas
geograficas e espaciais, abrange 0s componentes e conteudos relacionados a
geografia fisica; b) Metodologia e Técnicas de Pesquisa, envolve os conhecimentos
acerca do entendimento de método e da metodologia, tendo seus pilares pautados
pela ciéncia, vinculados as técnicas que envolvem os conhecimentos de cartografia,
geoprocessamento, aliados a apreensdo da realidade imagética e simbdlica,
relacionando-as aos processos de producéo e interpretacdo textuais; ¢) Educacéo e
Geografia, esta diretamente ligado aos saberes que se relacionam com a area
pedagogica da educacdo, inter-relacionando esse conhecimento com a Geografia,
envolvendo os demais saberes do Eixo Formador e dos demais conteudos
transversais emergentes da sociedade contemporanea; d) Escalas Geograficas,
aborda os conhecimentos da Geografia regional, possibilitando o aprofundamento
dos estudos nas escalas regionais e locais, bem como o de priorizar o enfoque nos
conteudos mais estreitamente ligados aos temas da Geografia humana, urbana e
regional (PPP, 2012).

Tanto os EF quanto os EC, englobam um conjunto de componentes
curriculares agrupados por afinidades com vista nos objetivos formativos contidos do
projeto curricular do curso, ou seja, num Unico eixo podemos identificar mais de um
componente com mesma carga-horaria e com ementas que se relacionam entre si.

Como podemos observar na Figura 4:
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FIGURA 4
MATRIZ CURRICULAR - LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

EIXOS DO CONHECIMENTO q : iXC
Eixo 1 - Conhecimentos da Geografia - 810h
. Eixo 2 - Metodologias e Técnicas de Pesquisa - 525h
. Eixo 3 - Educacéo e Geografia - 450h
. Eixo 4 - Escalas Geograficas - 390h

EIXOS FORMADORES
. Pratica de Ensino - 400h

v
Eixo 1 T
C poxa

. Estagio Supervisionado - 400h
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A funcdo dessa nomenclatura, tem a ver com o discurso de saberes
articulados ou em rede, uma vez que 0S componentes ndo possuem mais pre-
requisitos e estédo dispostos na matriz curricular na forma circular. Essa circularidade
pressupfe que o conhecimento pode ser capaz de se integrar com o0s diversos
campos do percurso formativo discente, dando-lhe maior autonomia na escolha de
caminhos proprios que contemplem as necessidades especificas de cada individuo,
em gque ele tenha a capacidade de elencar, dentro dos parametros de cumprimento
do quantitativo de carga-horaria pré-estabelecido por semestre para cada eixo,
aqueles componentes que mais se aproximam da sua realidade. Esse é o discurso
hegemonico que consta nos documentos da reforma, defendida pela UNEB no que
diz respeito ao curriculo pré-ativo, que consideramos como um verdadeiro corte
antagbnico ao modelo curricular até entédo existente.

Outra questdo que chama a atencédo na organizagcdo dessa matriz curricular
esta na distribuicdo das cargas-horarias dos componentes curriculares oferecidos
em cada semestre pelo Colegiado do curso. Essa distribuicdo néo é rigida, ou seja,
dependendo da necessidade para aquele semestre, o Colegiado tem autonomia
para reduzir a carga- horéaria de determinado componente e aumentar em outro de
maior necessidade. Isso pode ocorrer quando da falta de professores ou, por alguma
questao interna do curso, haja vista a necessidade desses ajustes com o intuito de
sistematizar melhor o cumprimento das horas destinadas a cada eixo sem causar
maiores prejuizos ao discente. Desse modo, “busca-se quebrar a rigidez das antigas
disciplinas, flexibilizar o trabalho com o conhecimento e permitir maior
aprofundamento a um ou outro conhecimento de acordo com o perfil e
possibilidades do corpo docente e discente” (PPP, 2012, p.107a).

Embora reconhecamos a importancia do discurso da flexibilizacdo e da
quebra de pré-requisitos como um dos aspectos centrais desse curriculo,
destacamos também que tais discursos estdo no centro dos conflitos do processo de
significacdo desse curriculo apds a reforma. Esta claramente enunciado no texto do
projeto da reforma, o discurso da quebra de uma lbgica linear e cartesiana do
conhecimento, quando da extingdo da interconexao direta entre as disciplinas por
uma proposta de circularidade pautada em eixos tematicos, agregados através de
componentes curriculares dispostos numa circularidade integradora dos conteudos.
De anteméo, baseadas nas discussfes anteriores sobre o curriculo prescrito e as

praticas curriculares, podemos afirmar que os documentos oficiais da reforma
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operacionalizaram um discurso curricular de forma mais complexa, exigindo do
corpo docente, dos discentes e dos orgdos administrativos da UNEB, um grande
esforco politico-pedagogico e logistico para que a efetividade desse curriculo possa
se tornar uma realidade. Desse modo, veremos as dificuldades, primeiro, em se
compreender o discurso de reforma por parte dos sujeitos envolvidos, segundo, 0s
obstaculos enfrentados dentro das estruturas institucionais no processo
organizacional do referido curriculo.

Voltando ao papel do discente neste contexto, esse tem a obrigatoriedade de
cumprir a carga-horaria destinada a cada eixo por semestre, um total de horas
minimas necessarias a formacgéo. Assim, segundo a proposta curricular, o Colegiado
de Geografia tem a autonomia para oferecer mais de um componente curricular do
mesmo eixo com mesma carga-horéaria, a fim de que o aluno tenha a opcéo de
escolha no momento da constru¢do de sua matriz curricular naquele semestre
especifico. Em tese, dois ou mais alunos de uma mesma turma e semestre, tem a
possibilidade de montar um conjunto de componentes curriculares por semestre
completamente diferente um do outro, embora todos eles cheguem ao final do curso
cumprindo as cargas-horarias minimas exigidas para cada eixo. Ao completar o total
de horas para de cada eixo, o aluno estara desobrigado a se matricular em qualquer
componente curricular daquele eixo, uma vez que ele ja cumpriu aquela demanda,
ficando “livre” para completar as horas do curso matriculando-se em componentes
curriculares referentes aos eixos que ainda nao foram completados. Dessa maneira,
cada grande eixo, possui uma ementa geral, servindo de base para o
desdobramento das ementas dos sub-eixos e das ementas de cada componente
curricular relacionado aquele eixo, especificamente.

O estudante possui, em tese, certa autonomia na constru¢cdo de sua matriz
curricular, obedecendo os principios metodolégicos baseados na autoconstrucao do
curriculo, com énfase no planejamento pedagogico, sem perder de vista o0s
principios académicos fundamentais da proposta contida no projeto pedagdgico
presente nos documentos da reforma. Ao estabelecer esses parametros de
autonomia, a UNEB assume a responsabilidade de oferecer toda a estrutura
necessaria para que um curriculo com essas caracteristicas possa ser efetivado.
Porém, essa ndo é uma logistica muito facil de ser construida no ambito institucional
e estrutural da universidade. Primeiro, porque demanda um aumento consideravel

do efetivo docente para que seja viabilizada a oferta de uma quantidade satisfatoria
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de componentes curriculares referentes a cada eixo tematico semestralmente, de
modo que os alunos realmente tenham a op¢ao de escolha, porém, nos ultimos anos
nao houve um aumento significativo de docentes no Colegiado de Geografia de
2004 para ca, inviabilizando, em parte, um dos pressupostos contidos no projeto.
Segundo, ao propor o aumento da oferta dos componentes curriculares,
consequentemente, com o aumento do efetivo de docentes e a livre escolha dos
discentes na composicdo dos seus componentes por semestre, a universidade,
estaria obrigada a oferecer também um maior quantitativo de salas de aula, pois
seria inevithvel que a quantidade de turmas também se elevasse, embora
apresentasse menor numero de alunos, uma vez que estariam eles distribuidos
pelos varios componentes oferecidos. E terceiro, o projeto curricular atual, exige
maior integracdo entre docentes, discentes e 6érgdos administrativos, através de
atividades pautadas na transversalidades teorico-préticas, 0 que ndo parece ser uma
questao muito facil de se resolver diante da atual conjuntura em que se encontra a
universidade.

Uma das diferencas entre os EC e os EF, esta na disposicdo dos mesmos na
matriz curricular: os Eixos de Conhecimento estdo organizados por meios de
componentes curriculares, enquanto que os Eixos Formadores se estruturam através
de atividades. Esse aspecto diferencial € importante pois evidencia o carater mais
tedrico dos EC em relacdo as caracteristicas mais praticas dos EF?°. Esse conjunto
de saberes, engloba todos os elementos dispostos no projeto pedagogico do curso
de Geografia, além de integrar as demandas especificas das alteracdes propostas
pela reforma, em cumprimento a legislacdo em vigor.

Vale ressaltar, que a substituicdo das disciplinas do curriculo anterior pelos
eixos tematicos na atual proposta, levaram em consideracédo, segundo o projeto do
curso, a diversificacdo nas abordagens dos conteddos na sala de aula e fora dela,
buscando romper com determinadas cristalizacbes engessadas em estruturas
fechadas em si mesmas, ndo permitindo ao docente, muito menos aos alunos, a
busca de novos mecanismos metodoldgicos e interativos capazes de proporcionar o
surgimento de outras situacdes de ensino e aprendizagem dentro e fora do ambiente
académico. Essas novas nomenclaturas, ndo excluiram o carater disciplinar dos

conteudos, embora preservando algumas de suas estruturas historicamente

% \fer quadros: 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 10, em anexo, que trata da disposicdo dos componentes curriculares e das
atividades referentes a matriz curricular do curso de Geografia.
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construidas, foram capazes de absorver outros elementos ndo menos importantes
para a formagao docente dentro do contexto da contemporaneidade.

Ja as atividades integrantes do curriculo, “sdo entendidas como momentos
especiais do processo formativo, no qual a dimensdo pratica do fazer docente
adquire uma funcdo pedagdgica essencial” (PPP, 2012, p.111a). E perceptivel que o
aumento da carga-horaria das Praticas e dos Estagios, impulsionou sobremaneira as
atividades de cunho pratico do curriculo, antes relegados a poucas horas ao final do
curso, nos ultimos semestres. Embora a maior parte das horas esteja direcionada
para essas atividades, destacamos outros aspectos importantes das atividades
praticas que passaram a ter maior relevancia a partir da implementacao do curriculo
atual. Trataremos de cada uma delas aqui:

a) Praticas de Ensino em Geografia: essas atividades, no curso de
Geografia do DCH-IV/Jacobina, estdo distribuidas nos quatro primeiros semestres,
sendo que em cada periodo, cumpre-se um total de 100h de atividades relacionadas
as vivéncias no ensino de Geografia, nos processos metodolégicos das realidades
escolares, enquanto campos de pesquisa e experiéncia para os discentes. As
Praticas desempenham também a funcdo de articuladoras entre os demais
componentes dos outros eixos do curriculo, através de atividades de socializagéo de
experiéncias, producdo de material didatico e analises tedrico-praticas dos
conteudos da Geografia e da legislacao vigente.

b) Estagio Supervisionado em Geografia: Os Estagios estdo distribuidos
nos ultimos quatro semestres do curso, divididos em cargas-horarias de 100h para
cada periodo. E o momento de maior contato do estudante de Geografia com as
escolas-campos, além do desenvolvimento de projetos em espac¢os ndo-formais da
educacdo. Ha uma forte articulacéo entre os Estagios e as Praticas de Ensino pois,
apesar de ndo serem pré-requisitos, ha a complementaridade metodol6gica e
procedimental entre ambas.

c) Atividade de Campo: Essa atividade complementar faz parte de qualquer
curso de Geografia. Nao seria diferente, apos a reforma, a consolidacdo das saidas
para 0 campo, como um poderoso instrumento responsavel por auxiliar na
construcdo do conhecimento por meio de aulas praticas nos mais variados campos
de atuacdo da Geografia, pelo contato in locu do estudante, trazendo para a pratica
situagdes discutidas nas teorias da sala de aula, relacionando os conteudos

estudados com momentos de aproximacédo com o campo de estudos da Geografia.
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d) Atividades Académico-Cientifico-Culturais: As AACC nao constavam no
curriculo anterior, mas tornaram-se um instrumento importante na constru¢do da
identidade académica do discente. E através da diversificacdo das mais variadas
atividades, como: participacdo em seminarios, sSimposios, congressos, projetos,
monitorias, iniciagdo cientifica, iniciacdo a docéncia, publicacbes em anais e
revistas, entre outros, que os alunos tém de cumprir determinada carga-horéria até o
final do curso para que possam, além de ter tido contato com todas essas
experiéncias da producdo académica, estarem aptos para completar o total de horas
destinadas as atividades especificas do curso.

e) Trabalho de Conclusdo de Curso: A producdo do TCC como resultado
das graduac0es, ja ndo se apresenta como nenhuma novidade. Porém, no curso de
Geografia do DCH-IV, a implementacdo dessa préatica s6 se efetivou apdés a
implantacdo do curriculo atual. Antes, somente o relatorio final do Estagio
Supervisionado era suficiente como pré-requisito para a conclusédo do curso. Agora,
0 TCC se divide em dois, nos ultimos semestres do curso e segue uma estrutura
académico-cientifica que vai desde a orientacdo, o desenvolvimento da pesquisa, a
escrita do texto final e a defesa publica do trabalho como pré-requisito para a
obtencé&o do titulo de licenciado em Geografia.

As atividades praticas enquanto um diferencial curricular

Dentre todas as atividades praticas que compdem o Eixo de Formacéo
destacadas anteriormente, ndo poderiamos deixar de destacar o papel
desempenhado pelas Praticas de Ensino e pelos Estagios Supervisionados dentro
da atual nomenclatura curricular. Em principio, poderiamos nos ater apenas no
aumento da carga-horaria dessas atividades como um elemento preponderante para
identificar mudancas substanciais na grade curricular do curriculo prescrito e nas
praticas curriculares dos discentes em seus campos de estagio. No entanto, essas
questbes ndo sdo suficientes para justificar situagcbes concretas que possam
diferenciar o curriculo atual do anteriormente implantado na UNEB. Sendo assim,
faz-se necessario conhecermos melhor como essas duas principais atividades
praticas tem funcionado dentro do DCH-IV/Jacobina para que tenhamos uma Visao

mais clara do ponto de vista critico e pedagodgico, buscando evidenciar outros
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aspectos importantes no processo de significacdo do curriculo sob as influéncias dos
componentes curriculares do Eixo de Conhecimento e do Eixo de Formagao.

A Pratica de Ensino em Geografia foi criada com base em resolucdo
especifica ja mencionada aqui, em que houve o aumento consideravel do total de
horas destinadas as atividades de estagio e docéncia. Por se tratar de uma lei
federal, cada universidade definiu os critérios de aplicabilidade dessas atividades em
seus curriculos. Algumas instituicbes optaram por diluir as Praticas de Ensino no
total de carga-horaria das outras disciplinas, como forma de incentivar o
desenvolvimento de praticas pedagogicas diretamente ligadas aos conteudos
especificos de cada componente. Dessa forma, ndo haveria a necessidade de alocar
um ou mais professores para assumir a Pratica de Ensino como um componente
independente.

A UNEB, por meio da reformulagdo curricular, em decisdo conjunta dos
Colegiados de Geografia dos campi de Jacobina, Caetité e Santo Antdnio de Jesus,
organizaram suas matrizes, delegando certa autonomia a Pratica de Ensino como
um instrumento integrador, transversal, com o objetivo de promover o didlogo entre
todos os componentes oferecidos nos quatro primeiros semestres do curso, sendo
que uma Prética de 100h para cada periodo, alocando professores especificos para
trabalhar com essa atividade. Dessa maneira, as 400h destinadas a Pratica de
Ensino foi subdivida em: Pratica de Ensino em Geografia I, II, Il e IV.

A ementa de Prética de Ensino em Geografia |, constante no Projeto Politico

Pedagdgico do curso (2012), traz o seguinte enunciado:

Conceitua educacgdo, escola e sociedade. Discute a ciéncia
geografica no ambito do ensino. Caracteriza as categorias da
Geografia dentro do processo ensino/aprendizagem. Simula aulas
praticas para o ensino da Geografia. Organiza e constréi materiais
didaticos para o ensino de Geografia (p. 190).

Trabalha ainda com os conteudos relacionados aos conceitos de educacéao,
escola e sociedade, da Geografia enquanto ciéncia e disciplina escolar, através da
abordagem das categorias da andlise geogréfica, voltadas para a sua aplicabilidade
em situacdes das praticas escolares, principalmente nos niveis médio e fundamental
II, ndo excluindo o desenvolvimento de atividades em outras modalidades da

educacéo, dentro do contexto social em que se encontra o curso, focando o trabalho
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em temas e projetos de ensino, além das oficinas de trabalho acerca de temas
didaticos da Geografia escolar.

Ja a Pratica de Ensino Il, apresenta a seguinte ementa:

Estuda a metodologia, técnicas de ensino e recursos utilizados nas
salas de aula de Geografia, bem como os modelos de planejamento
para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem,
contextualizando com a realidade através de instrumentos
pedagégicos e as novas tecnologias da informacao/comunicacéo
(PPP, 2012, p. 191a).

Os conteudos basicos constantes do programa, giram em torno das
discussBes metodolégicas e da producdo de técnicas de ensino e dos recursos
utilizados como auxiliadores das aulas de Geografia. Ha um claro foco no
planejamento com énfase nos conteddos geograficos, nas discussfes acerca do
livro didatico, com vistas as possiveis interacdes entre a universidade, a escola e a
comunidade. Ha também o momento do contato com as escolas-campo, objetivando
o desenvolvimento de observacdes, levantamento de dados e informacoes
relevantes para o desenvolvimento do ensino da Geografia, além da realizacdo de
aulas simuladas.

Identificamos que os programas de Pratica de Ensino | e Ill sdo exatamente
iguais e o de Prética de Ensino Il e IV, também. Acreditamos ser esse um problema
para o desenvolvimento das atividades relacionadas as Préticas, pois 0s momentos
de cada periodo dentro do curso, apesar de manterem uma relacao estreita em entre
si, ndo podem estar vinculados aos mesmos conteludos da préatica anterior. Se o
Projeto Politico Pedagdgico deixa claro a funcdo articuladora e transversal das
Praticas, sendo que em cada semestre h4 um conjunto de saberes e conteddos
vinculados aos seus respectivos componentes e eixos, ha de convir a necessidade
da adequacdo dessas atividades ao processo de construcdo dos saberes,
compondo os dialogos necessérios, a fim de promover uma atmosfera integradora,
estruturada nos pilares da construcdo coletiva do fazer pedagégico da pratica
docente em formacdo. Portanto, as quatro Praticas de Ensino em Geografia, com
suas respectivas cargas-horarias, devem ser complementares em suas abordagens
formativas, rompendo com a légica linear do conhecimento, proposta pelo curriculo,

ao mesmo e tempo em que sejam capazes de promover 0 acesso ao conhecimento
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pedagdgico especifico ao discente de licenciatura em Geografia, de maneira circular
e integrada.

Embora mantenham estreita relacdo com as Praticas de Ensino, os Estagios
Supervisionados possuem um Regulamento Setorial proprio, servindo de parametro
para o desenvolvimento das atividades relacionadas, tanto a distribuicdo da carga-
horaria semestralmente, como para definir as abordagens metodol6gicas e dos
conteudos destinados a cada etapa do desenvolvimento dessa atividade. Sendo
assim, os Estagios se dividem em Estagio Supervisionado em Geografia I, 11, lll e IV,
iniciando a partir do 5° semestre, perdurando até o 8°, quando do término do curso
no tempo regular, ou seja, as Praticas sao oferecidas até o 4° semestre, quando se
inicia o processo da regéncia, propriamente dita.

Segundo o Regulamento Setorial de Estagio, constante do PPP (2012), os
Estagios que se iniciam a partir do 5° periodo, tem sua carga-horaria distribuida
através de modalidades em que pesam o0s procedimentos da pratica pedagogica
voltadas a formacao integral dos discentes da Licenciatura em Geografia. Vejamos:
a) no Estagio Supervisionado em Geografia I, enquadra-se na Modalidade 1,
destinada as observacbes dos espacos educativos formais; b) no Estagio
Supervisionado I, Modalidade 2, o foco estd nas atividades de intervencao
pedagdgica em espacos formais e ndo formais da educacdo, com o desenvolvimento
de projetos de extensdo, minicursos, entre outras atividades voltadas para a
aproximacédo da Universidade com a comunidade; ¢) no Estagio Supervisionado em
Geografia 1ll, Modalidade 3, desenvolve-se a regéncia de classe em espacos
educativos formais no Ensino Fundamental II; d) no Estagio Supervisionado em
Geografia IV, Modalidade 4, o discente/estagiario desenvolve as atividades de
regéncia de classe em turmas da educacdo forma do Ensino Médio. Lembrando que
o regimento da UNEB ainda ndo permite que as atividades de regéncia sejam
realizadas em espacos da educacéo privada, sejam elas em quaisquer modalidades
(p. 117).

No programa do Estagio Supervisionado |, consta o seguinte enunciado para
a ementa do curso: “Diagnostica os espagos de atuagao profissional, caracterizando
0 contexto e as relacbes de trabalho nestes espacos. Analisa e reflete a pratica de
ensino de Geografia por meio de observagao direta em sala de aula” (2012, p.196a).
Quanto aos conteudos, salienta a importancia das discussdes tedricas acerca dos

temas ligados ao ensino de Geografia, porém, agrega aos conteudos, elementos do
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programa como: Observacdo, coparticipagao, visitas e producdo de projeto de
intervencao, que poderiam estar mais adequadamente dispostos nos procedimentos
metodoldgicos. JA o Estagio Supervisionado Il, traz o seguinte enunciado para a

ementa:

Integraliza os conteldos relacionados com a teoria e com a pratica
pedagégica, buscando intervir de forma critica e transformadora no
processo ensino-aprendizagem. Promove discussdes acerca da
préaxis pedagogica para o ensino de Geografia voltado para alunos do
Ensino Fundamental Il, através de planejamento prévio das
atividades a serem desenvolvidas em forma de oficinas e minicursos
(2012, p. 199a).

Ocorre na disposi¢éo dos conteudos situacao similar ao Estagio anterior: além
da énfase nas discussfes em torno do ensino da Geografia, da importancia do
Estagio Supervisionado para a formacao docente, acrescenta abordagens ligadas ao
planejamento participativo e as questdes relacionadas a metodologia e a avaliagdo
da aprendizagem. A mesma situagao evidenciada quando determinadas abordagens
mais diretamente ligadas aos procedimentos metodoldgicos séo incluidas dentro dos
conteudos (regéncia, visitas, seminarios de estagio e a producdo de um memorial
como produto final dessa fase da atividade).

O caso mais emblematico para essa questdo, ocorre nos Estagios
Supervisionados Il e IV, em que as ementas sdo exatamente iguais, trazendo o

seguinte enunciado:

Promove discussdes acerca das relagbes entre teoria e pratica do
ensino da Geografia objetivando sua aplicacdo nas turmas de Ensino
Fundamental Il (para o Estagio Ill), e no Ensino Médio (na ementa do
Estagio 1V), através do planejamento prévio das atividades (2012, p.
p. 201 e 203).

Para nds, sendo esses estagios realizados em diferentes realidades, haveria
a necessidade da elaboracdo de ementas especificas para cada uma das
modalidades em questdo. Mesmo porque, como jA mencionamos anteriormente, as
praticas curriculares tem demonstrado determinadas discrepancias em relacdo a
prescricdo, pois ndo é capaz de demonstrar um sem numero de situacdes, apenas
perceptiveis nas praticas cotidianas da sala de aula. Identificamos ainda, a
similaridade no conteddo programatico das duas atividades, absolutamente nada foi
alterado; e mais, as mesmas questdes levantadas em torno dos procedimentos

metodoldgicos nos Estagios | e Il, puderam ser observados nos Estagios Il e IV,
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sendo que nestes dois ultimos ndo consta absolutamente nenhum conteddo que
faca referéncia aos estudos tedricos desses momentos especificos aos quais 0s
discentes estdo sendo submetidos nos dois ultimos semestres do curso. Consta
apenas como conteudo programatico: regéncia, orientacdo, visitas e socializacao
das experiéncias, 0 que para nos, pode ser interpretado como uma falha, ou na
melhor das hipoteses, como a omissdo na abordagem de muitos dos elementos
indispensaveis a formacao docente e pratica docente da sala de aula, principalmente
neste momento tao crucial para os estagiarios.

Ainda consta no referido Regulamento Setorial de Estagio Supervisionado do
DCH-IV/Jacobina, discriminado o total de horas destinadas para cada uma das
atividades a serem desenvolvidas pelos estagiarios em processo de formacao.
Essas deliberacbes vao, desde orientacbes e o acompanhamento efetivo do
professor-coordenador dos estagios, até aquelas destinadas as observacgoes,
coparticipacdes, planejamento e socializacdo das atividades desenvolvidas. Os
Regulamentos Setoriais de Estagio podem variar de um departamento para outro, ha
uma certa autonomia dos campi para adequa-los as suas realidades locais, sendo
gue devem ser aprovados em reunido de Colegiado. Portanto, se fossemos fazer um
comparativo entre os regimentos dos quatro campi da UNEB que possuem 0 curso
de Licenciatura em Geografia, conseguiriamos facilmente identificar algumas
diferencas entre eles, o que nao interfere no cumprimento das horas destinadas as
atividades do Estagio Supervisionado, muito menos na formacao final do discente.

Tanto o Regimento Geral de Estagio quanto o Regulamento Setorial de
Geografia, permitem o aproveitamento de carga-horaria de regéncia para 0s
discentes do curso que ja trabalham o trabalharam com disciplinas nas modalidades
referentes aos contidos nestes documentos. Cabe ao Colegiado, quando da
solicitagdo do aluno, analisar os documentos comprobatoérios, deferindo, ou néo,
reducdo de um quantitativo de horas especificado em documento para que 0
discente possa ter reduzido também seu tempo na sala de aula. Essa medida néo
constava do curriculo anterior a reforma, implantada somente a partir de 2004,
sendo efetivamente adotada apO0s o periodo de integralizagdo do curriculo e
amplamente utilizada pelos alunos na atualidade.

Talvez essas questdes possam ser as responsaveis pelos discursos dos
docentes, identificados como elementos centrais em todo o processo de critica ao

curriculo apo6s o redimensionamento e que tem pautado determinados
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posicionamentos acerca da problematica da institucionalizacdo curricular nos ultimos
anos na Universidade do Estado da Bahia. Tanto os documentos oficiais quanto as
falas dos professores, podem servir como mecanismos reveladores de situacdes até
entdo ocultas, mas que merecem maiores reflexdes no que se refere a implantagéo
do curriculo de Geografia na UNEB, sobretudo no DCH_IV/Jacobina do ano de 2004

para ca. E o que veremos a seguir.
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CAPITULO IV

4 OS SUJEITOS DO CURRICULO: O DISCURSO COMO
ARTICULADOR DAS DIFERENCAS

4.1 Entre antagonismos e articulagbes: 0s sujeitos enquanto
elementos centrais na constru¢cao das identidades na producao
social do curriculo

N&o faz muito tempo, se difundiu a
ideia da morte do sujeito tal qual o
conheciamos até entdo: uno, centrado nos
aspectos estaticos de sua identidade,
pautado nos elementos e nos valores
individuais da sociedade moderna. Essa
ideila de sujeito ndo se inicia na
Modernidade, embora seja neste periodo
gue a noc¢ao de identidade assume novas
formas. Acreditava-se neste periodo que
as identidades estavam unificadas num
conjunto de situacdes de coeréncia
absolutamente arraigadas dentro da

estrutura social a qual pertenciam. Para

Lopes e Macedo (2011), neste periodo
houve a contraposicéo a ideia religiosa, tendo Deus como o centro do mundo, pela
difusdo da ideia do universal divino dentro dos homens particulares. H&a, entédo, a
substituicdo do Teocentrismo pelo antropocentrismo, eliminando as particularidades,
reposicionando o homem como préprio ser universal. A partir dai, € inaugurada uma
nova fase acerca das discussdes sobre identidade, tal como a conhecemos hoje,
embora concomitante a esse momento, ocorre o aprisionamento dessas concepcoes
em torno de um nucleo essencialista voltado para a definigdo do humano. Nessa

concepgao:

O homem é entendido como um individuo uno e centrado, um ser
racional e consciente que possui um nucleo interior essencial com o
gual nasce e que desenvolve ao longo de sua vida. Esse nucleo
essencial constitui a identidade do individuo, uma identidade inata ou,
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mais do que isso, uma identidade que o sujeito possui apenas por ser
humano (LOPES & MACEDO, 2011, p. 218).

Para Hall (2005), houve um tipo de mudanca estrutural responsavel por
transformar as sociedades modernas do final do século XX. Essas mudancas foram
responsaveis por fragmentar as chamadas paisagens culturais de classe, género,
sexualidade, raca, etnia e nacionalidade; elementos nos quais estavam assentadas
nossas solidas localizagbes como individuos sociais. Ao provocar tais mudangas no
ambito mais geral, essas transformacdes também foram capazes de influenciar
mudancas das nossas identidades pessoais, desestruturando a ideia que
possuiamos de nGs mesmos enquanto sujeitos socialmente integrados. Essa perda
referencial do sentido de si proprio, dos pilares da aparente estabilidade vivida até
entdo, foi denominada por ele, em muitos dos casos, de descolamento ou
descentracdo do sujeito.

Para exemplificar melhor essa questédo, Hall afirma que ha trés concepcdes
de identidade, baseadas na ideia da existéncia de trés sujeitos sdcio-historicamente
posicionados: o sujeito do Iluminismo, 0 sujeito sociolégico e o0 sujeito poés-
moderno®’. Todos eles responsaveis pela construcéo das percepcdes em torno dos
elementos subjetivos da organizacdo das rela¢gbes sociais, ao longo do tempo, até a
contemporaneidade, influenciando sobremaneira os movimentos de mudanga
responsaveis por uma reorganizacdo dos sistemas estruturais ligados aos aspectos
fundamentais do universalismo versus particularismo, diante de uma multiplicidade
de situacbes as quais os individuos sdo submetidos nos dias de hoje, em que se
proliferam a multiplicidade das identidades como a matriz da construcdo simbdlica

de um “novo sujeito” da contemporaneidade.

27 As concepcBes de sujeito foram exaustivamente discutidas por Hall ao longo de seus trabalhos e amplamente
difundidas no meio académico e cientifico, no que se refere aos debates sobre as questGes que permeiam o
conceito de identidade. Para ele, “o sujeito do lluminismo estava baseado numa concepgdo da pessoa humana
como um individuo totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de razdo, de consciéncia e de acéo,
cujo ‘centro’ consistia num nucleo interior, que emergia pela primeira vez quando o sujeito nascia e com ele se
desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmente o mesmo ao longo da existéncia do individuo; (...) a no¢do
de sujeito socioldgico refletia a crescente complexidade do mundo moderno e a consciéncia de que este nicleo
interior do sujeito ndo era autbnomo e autossuficiente, mas era formado na relagdo com ‘outras pessoas
importantes para ele’, que mediavam para o sujeito os valores, sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos que
ele/ela habitava; (...) o sujeito p6s-moderno, conceptualizado como ndo tendo uma identidade fixa, essencial ou
permanente. A identidade torna-se uma ‘celebragcdo movel’: formada e transformada continuamente em relagido
as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. E definida
historicamente, e ndo biologicamente. O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente (HALL, 2005, p.p. 10-13).
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Laclau (2011), destaca o surgimento e a difusdo, ap6s esse momento, de um
relevante interesse nas multiplas identidades, emergido de um movimento
contemporaneo voltado para uma nova concepcdo de sujeito. Ele salienta ainda,
apesar do aparente antagonismo entre os dois movimentos, que eles podem ser
vistos como complementares e necessarios um ao outro; foi preciso a ‘morte do
sujeito’ para que houvesse uma renovagao, colocando os interesses em torno das
questbes acerca das subjetividades no centro do debate. Ao mesmo tempo,
reconhece a impossibilidade analitica acerca de situacdes concretas e finitas,
caracteristicas de uma subjetividade multifacética, de uma centralidade
transcendente, capaz de nos prover da capacidade analitica da multiplicidade em si.
O que pode ser entendido como um aspecto negativo, torna-se justamente o
combustivel para o desenvolvimento da maior parte das exploracdes e do
aprofundamento tedrico atuais, além de agregar o elemento politico, imprescindivel
para o entendimento da realidade.

No entanto, ha um perceptivel espaco ndo preenchido, composto pelos
antagonismos, chamados por esse tedrico de hiato temporal, em que se
estabelecem uma linha analitica entre o que havia se tornado teoricamente
concebivel e o que efetivamente se conseguiu. Nas palavras dele: houve a
substituicdo do “sujeito transcendental pelo seu outro simétrico, a de reinscrever as
multiplas formas de subjetividade indoceis numa totalidade objetiva” (LACLAU, 2011,
p. 48). Sendo assim, o sujeito pds-moderno, desprovido de uma centralidade
anterior, composto de multiplas identidades, descolado e descentrado em seus
referenciais historicos e socialmente construidos ao longo do tempo, manifesta o que
Hall (2005) chama de identidades contraditorias, que os empurra em diferentes
direcBes, provocando o continuo deslocamento de suas identificacfes. O simples
fato do sujeito construir a ideia de uma identidade unificada em torno de si, do seu
nascimento até a sua morte, apenas demonstraria a construcdo de uma estéria
confortante e cobmoda sobre ele mesmo, mas que na verdade, a ideia em torno de
uma identidade unificada, completa, segura e coerente, ndo passa de uma fantasia.
“Fantasiam uma perfeita representacao entre o termo e a coisa. Esta fantasia lhes
permite falar pelo outro” (LOPES & MACEDO, 2011, p. 223).

A fragmentacéo das paisagens culturais de classe, apontadas por Hall como
consequéncia do processo de descentracdo do sujeito, esta diretamente ligada ao

que Laclau denominou de colapso dos lugares a partir dos quais 0s sujeitos
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universais falavam. E justamente a partir dessa perspectiva que destacamos a
importancia de se identificar, dentro do processo histérico, o surgimento decorrente
desse fato, da multiplicacdo de novas identidades, sejam étnico-raciais, de classe ou
mesmo multiculturais, trazendo para o bojo da nossa discusséo as relacfes entre as
consequéncias da totalidade na construcdo das novas concepc¢Oes de sujeito,
evidenciando os elementos que envolvem as questdes dos particularismos frente as
estruturas sociais ligadas ao universalismo.

Seguindo esse raciocinio, Laclau (2011), traz algumas contribuices em torno
dessa questdo, necessarias para compreendermos melhor o papel dos sujeitos na
construcd@o social do curriculo. Existe para ele, uma linha divisoria bastante clara e
incontaminada entre o particularismo e o universalismo, sendo que o polo do
universal pode ser perfeitamente compreendido pela razao, inviabilizando, dessa
maneira, qualquer possibilidade de existéncia da mediacdo possivel entre
universalidade e particularidade. Para ele, s6 resta ao particular, corromper o
universal, ou realizar em si o0 universal, eliminando-se enquanto particular, tornando-
se um meio transparente, permitindo que a universalidade possa operar ou, ao
afirmar seu particularismo acaba por negar o universal, sendo que o particularismo
nao possui uma existéncia propria, restando somente a possibilidade de sua
existéncia como a corrupg¢ao do ser. “O universal é incomensuravel com o particular,
mas nao pode existir sem este.” (LACLAU, 2011, p. 66).

Dessa forma, se pensarmos o particularismo como o unico principio valido, a
partir da perspectiva da defesa de posicionamentos dos direitos minoritarios,
estaremos inevitavelmente abrindo um perigoso precedente para a obrigatoriedade
em aceitar e reconhecer o direito de outros tantos tipos de grupos minoritarios, com
vieses extremistas e reacionarios, diretamente ligados a praticas antissociais. Neste
ponto, Laclau esboga uma preocupacdo que também pode ser a nossa dentro do
contexto da producao social do curriculo, das relagdes que se estabelecem entre os
grupos e do papel central dos sujeitos inseridos neste contexto, sdo constituidas por
relacdes de poder, pois cada grupo é diferente dos demais, sdo Unicos em sua
esséncia e constituicdo, muitas vezes baseada na exacerbacdo das diferencgas pela
via da exclusdo, hierarquicamente construida via subordinacdo dos outros grupos.
Por essa razado, a particularidade quando se afirma meramente via mecanismos

excludentes, tende a tornar-se um ponto central das relagdes puramente diferenciais
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em relacdo as outras, aprofundando ainda mais os conflitos oriundos das relagbes

de poder (Laclau, 2011). Para melhor esclarecer essa questao:

O ponto basico é o seguinte: ndo posso afirmar uma identidade
diferencial sem distingui-la de um contexto, e, no processo de fazer
uma distincdo, afirmo o contexto simultaneamente. O contrario
também é verdade: ndo posso destruir um contexto sem destruir ao
mesmo tempo a identidade de um sujeito especifico que leva a efeito
a destruicao. (...) E toda vitdria contra o sistema também desestabiliza
a identidade da forca vitoriosa (LACLAU, 2011, p. 56).

Lopes e Macedo (2011), reconhecem a importancia das discussdes acerca da
identidade na contemporaneidade como uma das mais complexas teorias sociais,
pois envolve, tanto o dominio do social, quanto do individual. Identificam a cultura
como indissociavel dos processos identitarios, sendo a mesma constituida em seu
interior, a0 mesmo tempo em que destacam a impossibilidade de se discutir
identidade sem considerar o sujeito como individuo. As identidades culturais sao
postas aqui, como elementos diretamente ligados ao campo do curriculo, uma vez
que as abordagens curriculares voltadas para esse foco, tem ganhado cada vez
mais espaco dentro da teoria curricular atual. Neste ponto, ha uma aproximag&do com
as ideias de Laclau, pois elas afirmam que € preciso desprender maior atencao para
0s aspectos relacionados as identidades e a participacdo dos atores sociais em
determinados grupos. Esses grupos podem estar ligados aqueles mencionados
anteriormente, em que se evidenciam uma teia de significados, simbologias e

subjetividades, materializadas pelas relac6es de poder. Segundo elas:

A questdo é que nao se pode esquecer, sob pena de uma abordagem
inocente, que ha poder envolvido nas relagdes entre os grupos e em
seu interior, capaz de tornar a harmonia entre as identidades
particulares uma contingéncia que pode ou nao se repetir.
Consequentemente, a assuncdo de uma identidade local, particular,
implica tanto a referéncia a um passado comum quanto a aniquilagéo
daqueles grupos que impedem a acdo reivindicatéria dessa
identidade (LOPES & MACEDO, 2011, p. 222).

Assim, é possivel afirmar que muitos dos elementos oriundos da discusséo
curricular, estéo ligados as abordagens relacionadas ao conjunto de mecanismos do
gue podemos chamar de politicas de identidade. Essas politicas estdo pautadas na
critica acerca da monocultura, presente na maioria dos curriculos que se baseiam
nas estruturas institucionalizadas da cultura geral. Por outro lado, € necessario

destacar a importancia de se pensar alternativas alicercadas em ideias e praticas
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curriculares, que tenham uma relacéo direta com o sentimento de pertencimento dos
sujeitos a determinado grupo cultural. Essas abordagens buscam dar maior relevo
aos movimentos contestatorios sociais e minoritarios, quando discutimos as
questdes curriculares na perspectiva multicultural. Esses novos olhares acerca do
curriculo mantém estreita relacdo com a teoria de Hall (2005), a qual ja
mencionamos anteriormente neste capitulo, pois abre a possibilidade para que
sejam discutidos temas minoritarios, como: género, sexualidade, etnia, raca,
migracdes, entre outros. O curriculo desempenha uma funcdo social crucial no
processo de identificagdo do sujeito descentrado quando h4, neste caso, a
fragmentacao das paisagens culturais de classe, destacadas por esse teorico.

Se compreendemos a teoria curricular como um campo complexo e
contestado, € O6bvio que ndo poderiamos negligenciar o papel preponderante dos
sujeitos no contexto das relagbes estruturais da sociedade, imprimindo
caracteristicas marcantes atraves das tensdes, nas formas e sentidos identitarios, na
construcdo de uma certa pluralizacdo de pertencimentos. Dessa forma, podemos
compreender as identidades como um movimento continuo que emerge em
contextos e momentos histéricos absolutamente singulares. Como elas ndo séo
estaticas, e via de regra, estdo completamente imbricadas dos proprios movimentos
das sociedades, sédo capazes de sofrer um sem numero de influéncias que podem
causar, além do seu proéprio colapso, crises. E mais, elas podem sofrer processos de
fragmentacdo, provocando o surgimento de novas identidades, além do
ressurgimento de outras, pois esses movimentos sdao marcados por situacdes de
negociacdo e renegociacdo baseadas nos interesses e na hierarquia estrutural
social.

Acontece que esse movimento pode favorecer determinada identidade,
colocando-a em posicdo de destaque em detrimento de outras. Isso s6 é possivel
porque existem mecanismos sociais discursivos capazes de permitir a estabilizacao
das identidades, ao mesmo tempo em que dificultam a percepc¢ao contingencial da
identidade. Essa questdo, no entanto, ndo impede que haja certas rupturas nos
processos de constituicdo das identidades em determinados momentos especificos
da histéria, pois os mecanismos de controle e significacdo ndo conseguem manter o
controle total sobre um movimento dindmico e de enorme capilaridade sociocultural,
como tem ocorrido atualmente. O discurso sociolégico em torno da identidade, é

marcado pelo deslocamento do individuo para dentro de um grupo, inserindo-o no
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conjunto das normas coletivas que os regem. Para muitos, esse deslocamento pode
ser entendido com uma radical discordancia em torno de uma ideia essencial do
homem, pois essa mesma identidade passa a ser constituida entre as tensdes
surgidas no interior das relacdes estabelecidas entre o individual e o coletivo
(LOPES; MACEDO, 2011).

Elas ainda argumentam que o0 marxismo estruturalista exerceu grande
influéncia nas teorias da reproducéo e da correspondéncia, sobretudo no campo
curricular. Neste campo de entendimento, as identidades dos sujeitos sao
determinadas, via de regra, pelas posicoes ocupadas pelos sujeitos na estrutura
social. S&o essas posi¢cdes que irdo definir os grupos sociais, consequentemente, o
lugar ocupado pelos sujeitos dentro desse contexto e determinara de qual forma eles
agirao desta ou daquela maneira.

Apesar dessa abordagem estruturalista, salientamos a importancia de
reconhecer a construcdo das identidades inseridas no campo das discussoes
curriculares contemporaneas, como um elemento essencial para a identificacdo de
muitos dos fatores responsaveis pela constru¢cdo dos discursos em torno do projeto
curricular em vigéncia na Universidade do Estado da Bahia. Ha que se levar em
consideracdo os mais variados aspectos implicitos nas subjetividades dos sujeitos,
nas relacdes estabelecidas entre eles e 0s grupos aos quais fazem parte enquanto
colegiado, mas também enquanto categoria docente. A necessidade em se analisar
os documentos oficiais, como as Atas do Colegiado de Geografia, legislacdes
direcionadas ao curriculo, torna-se fundamental a fim de clarificar ainda mais o
entendimento da complexa teoria curricular, aprofundando nosso olhar nos
elementos do discurso, mas sobretudo, focando na compreensdo do processo de
constituicdo do atual curriculo do curso de licenciatura em Geografia da UNEB/DCH-
IV/Jacobina, com vistas a dinAmica que envolve esse campo vasto e contestado,
tendo em vista as praticas curriculares, € uma opc¢éao, pois ndo existe consenso em
torno de qualquer que seja o0 projeto, capaz de atender satisfatoriamente todas as

demandas politicas, pedagogicas, culturais e profissionais dos sujeitos envolvidos.
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4.2 Das subjetividades a importancia dos documentos oficiais: as
atas do Colegiado e o processo de constru¢do do curriculo de
Licenciatura em Geografia

Essa fase da pesquisa centrou-se na consulta aos documentos oficiais
produzidos pela e na UNEB, mais precisamente nas atas oriundas das reunifes do
Colegiado de Geografia num periodo anterior a reforma até os dias atuais. Esse
recorte foi necessario para que pudéssemos perceber quais discussdes eram
centrais entre os docentes anteriores a 2004; as prioridades de acordo com as
demandas do curriculo em vigéncia na época, quando se comeca a tratar da reforma
propriamente dita, como essa constru¢cdo foi se dando no ambito do referido
Colegiado, dos posicionamentos dos professores frente as mudancas propostas;
como o0s registros vao delineando o processo de implementacdo da reforma
curricular dentro da perspectiva do campo da teoria curricular e das nomenclaturas
institucionais da Universidade.

Como estratégia para facilitar a leitura e a analise das atas, criamos uma
tabela®® classificatéria com o intuito de organizar por tematicas as principais citacdes
aos assuntos gue nos interessava para a pesquisa, a saber: curriculo, projeto de
reforma, leis, normas, memorandos e resolu¢cdes que tratassem dos referidos
assuntos. Em seguida, iniciamos a leitura desses documentos, obedecendo a ordem
cronolégica em que eles foram produzidos, justamente para que pudéssemos
compreender o desenrolar do processo de construcdo e discussdo acerca da
reforma. Como possuiamos um grande namero de atas, precisdvamos definir a partir
de qual documento iniciariamos as analises das informacdes obtidas. Dessa forma,
escolhemos como marcador inicial a “Ata de n° 07 de 1999"%°, pois esta trazia o
primeiro registro identificado que tratava da prorrogacdo de prazo do processo de
integralizacao curricular, através da Resolucdo 296/1999, além de fazer mencéo ao
Oficio Circular da Reitoria da UNEB, convocando os docentes para a discussao do
Projeto Politico Pedagdgico e para a construcdo do Plano de Desenvolvimento

Institucional (PDI).

%8 Cf: Apéndice, Tabela 9 - Atas do Colegiado de Geografia de 1999 a 2015 com a classificagdo prévia das
tematicas sobre o curriculo abordadas nas reunides.

2 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 07, Livro 03, p.p. 13-14. De 22 de outubro
de 1999.
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Todas essas acoes identificadas, embora ainda nao se referissem a nenhuma
proposta de reforma curricular, j& apontavam para alguns caminhos relacionados as
reformulacdes, tanto do curriculo em si, quanto do Projeto Politico Pedagogico do
curso de Geografia. Portanto, ao concebermos o curriculo como uma construcao
social, um campo em constante contestacdo, um conjunto de acdes moventes, em
que 0s sujeitos estdo inseridos atravées das suas acgles concretas, das
subjetividades e das relacbes estabelecidas com todos os outros sujeitos, além do
reconhecimento do seu lugar dentro da estrutura institucional, enquanto individuo,
mas também enquanto categoria pertencente a um grupo especifico, munido de
identidades, precisdvamos levar em consideracdo todos os aspectos preliminares
dessa gradual construcdo, pois compreendemos que mudancas curriculares nao
ocorrem da noite para o dia, sdo fruto de intensas negociacées, conflitos, interesses,
crengas e simbolismos, e nem sempre sdo alcangadas em sua plenitude.

Como afirmou Goodson (1997), ao analisar mais profundamente
determinadas mudancas, sobretudo curriculares, pudemos perceber muito mais
aspectos das permanéncias, do que da constru¢cdo de algo absolutamente novo.
Ndo h& como mensurar com exatiddo quais fatores foram os responsaveis pela
resisténcia a mudanca. Neste tabuleiro curricular, o jogo da resisténcia ao “novo”
também se configura como um instrumento de luta, seja ela vinculada as forcas
externas do sistema institucional, seja ela, fruto das politicas culturais, dos grupos
disciplinares ou até mesmo enquanto mecanismo de desestabilizacdo das formas
organizacionais aos quais a teoria curricular esta submetida.

Na analise das atas do Colegiado, constatamos como pauta da reunido no dia
06 de junho de 2001 a elaboracdo de propostas para alteracdo da grade curricular.
Além disso, foi lido nas comunica¢gdes um oficio circular juntamente com um folder
da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), sobre a realizacdo de um
seminario para discutir a reforma curricular naquela universidade. Foi a primeira vez
gue foi mencionada a ideia de reforma nos registros das atas do Colegiado. Mesmo
assim, ndo houve muitos avangos nas discussdes, muito menos na elaboracdo de
alguma proposta. Acreditamos, por se tratar de uma primeira mencao a reforma,
ainda ndo havia maior conhecimento por parte do corpo docente naquela reunido

especifica. Observem como foi abordada a questédo sobre o curriculo:
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Quanto a grade curricular, a sugestao € de que sejam feitas reunifes
por area onde serdo discutidas as alteracdes, fazendo, por
conseguinte as justificativas, lembrando que se deve observar e
comparar as diretrizes curriculares de outras universidades®.

Esta clara, mais uma vez, a preocupacdo em atender as resolucoes, leis,
normas e regulamentos, a fim de que o curso ndo caminhasse em sentido contrario
ao que institucionalmente estava sendo proposto em torno de uma tradicéo curricular
da area, como se revelou no destaque dado para a busca por modelos de curriculos
e de projetos das outras universidades baianas para serem utilizadas como
pardmetro para se pensar o curriculo local. Nado foi a toa que a primeira grade
curricular®* do curso foi construida semelhante ao da Universidade Federal da Bahia,
embora o curso de Geografia da UFBA possuia a dupla formacao, licenciatura e
bacharelado, enquanto que todos os cursos de Geografia da UNEB, mesmo apés a
reforma sao, até hoje, apenas de licenciatura.

Essa discussdo veio a tona com maior relevo na reunido do dia 29 de
setembro de 2001, ou seja, uma reunido depois da proposta inicial para a formacéao
de uma comissao, a fim de elaborar sugestdes para a mudancga na grade curricular
de Geografia da UNEB. Alguns docentes comecaram a se posicionar, questionando
as caracteristicas de um curriculo de licenciatura com uma organizagao disciplinar
muito proxima do bacharelado. Essa questdo foi se tornando central, aliada as
discussbes sobre a reforma, demonstrando a preocupacéo de alguns docentes em
garantir ao curriculo uma identidade propria, pautada nas demandas locais do curso

de Geografia. Na referida ata, consta o seguinte enunciado:

Quanto a alteracdo da grade curricular, ficou acordado se fazer
planejamento das atividades, fazer reunides por area e consultar os
outros departamentos para ndo haver choque nas decisbes. O
professor Q.G. mencionou que se deve decidir sobre o curriculo do
curso, se é de pesquisa e/ou bacharelado; o professor L.B. é a favor
de que o aluno possa optar entre fazer bacharelado ou bacharelado e
licenciatura®.

N&do compreendemos muito bem as referéncias feitas pelo professor Q.G.
acerca do que seria um curriculo de pesquisa versus um de bacharelado, pois

entendemos ser a pesquisa um elemento essencial do tripé universitario: ensino,

% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 19, Livro 03, p.p. 29-29a. De 06 de junho de
2001.

31 Cf: Figura 5 — Fluxograma do Curso de Licenciatura Plena em Geografia (Em anexo).

%2 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 21, Livro 03, p. 33a. De 27 de setembro de
2001.
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pesquisa e extensdo, seja na formacdo para licenciados ou bacharéis, ou seja,
acreditamos que as referéncias feitas pelo docente, diziam respeito as
peculiaridades do curriculo vigente em relacdo a proposta da propria UNEB em
assumir somente cursos de licenciatura em Geografia em detrimento aos de
bacharelado. Neste caso, a critica vai mais no sentido da organizacao curricular, no
que se refere as cargas-horarias de cada disciplina, basicamente aquelas da area
fisica da Geografia.

Ainda no ano de 2001, mais precisamente na reunido seguinte, (Ata n°® 22),
iniciam-se as articulacbes entre os campi da UNEB, por meio de memorando
enviado pelo Campus V-Santo Antonio de Jesus, convidando o Departamento de
Jacobina e o de Caetité para o um ciclo de debates intitulado de “Reforma Curricular
para a (Re)formacao do Professor de Geografia”. Neste mesmo periodo a
PROGRAD solicita que os trés campi se articulem através de reunides, a fim de
viabilizar a reforma curricular com vistas ao cumprimento da nova LDBN 9.394/96.
Paralela a essa articulacdo, havia uma discussdo simultdnea acerca da
reorganizacdo do Estagio Supervisionado, com vistas a ampliacdo da carga-horaria
dessas atividades nos cursos de licenciatura em todo o territério nacional.
Percebemos, mais uma vez, além de uma demanda especifica dos cursos de
Geografia da UNEB, apontando para a necessidade de se repensar o curriculo,
estava também em disputa o elemento legal como impulsionador dos avancos das
acles que culminariam na implantacdo da reforma curricular, posteriormente. Tanto
que, ao serem solicitados a participar do processo, mesmo havendo uma
convocacdo de cima para baixo, ndo houve nenhum tipo de resisténcia inicial dos
docentes, nem de pontos de vista discordantes:

Todos concordaram em convidar os colegiados dos campi V e VI para
decidirem a alteracédo curricular, a proft F.T. falou [que] este problema

deve ser planejado e discutido em conjunto, Eara que uns nao
tenham o trabalho e outros tomem a decis&o final**.

A referida reunido pode ser considerada uma das mais importantes dessa
discusséo inicial acerca da reformulagédo curricular, pois foram discutidos varios
assuntos pertinentes a organizacédo disciplinar, da distribuicdo da carga-horaria a

duracdo total do curso. Essas eram as principais preocupacdes dos docentes

%3 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 22, Livro 03, p.p. 35a-36. De 24 de outubro
de 2001.
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naquele periodo em que ainda n&o se tinha muito claro como seria implementado o
processo da reforma curricular. N&o havia ainda, uma articulagdo, nem dos
Colegiados, nem da propria Universidade que pudesse direcionar os trabalhos, um
processo comum a todos os departamentos para que as discussdes pudessem
seguir uma linha articulatéria. Havia uma percepcdo geral e consciente de que
haveria, inevitavelmente, a alteracdo no curriculo e caberia aos docentes se
articularem, participando do processo ou absorvendo as determinacbes da
PROGRAD, mesmo que essas decisbes fossem incompativeis com as reais
necessidades de cada campi e curso. Prova disso, sdo determinados

posicionamentos registrados nas reunides:

O professor M.C. comentou sobre o direcionamento de algumas
disciplinas, porgque quando outro professor vai dar sequéncia a
determinados assuntos, os alunos afirmam que ndo viram nada no
semestre anterior; a professora L.X. disse que o curriculo ja é cheio,
onde se coloca[ria] as disciplinas que tem que ser acrescentadas? Foi
proposto, entdo, que o curso tenha cinco anos; para as turmas em
andamento sugeriram aprovar a proposta que foi encaminhada,
alterando a carga-horaria da disciplina Metodologia do Ensino de
Geografia e uma optativa TOpicos Especiais no Ensino de
Geografia®.

Sobre a proposta de encaminhamento de um curriculo para as turmas em
andamento, provavelmente deveriam estar se referindo ao fluxograma da
integralizagdo (ver Figura 6, em anexo). A preocupagdo da docente com a
distribuicdo da carga-horaria e consequentemente com a proposta de aumento do
tempo de duracdo do curso, se deu principalmente pelo aumento consideravel no
namero de horas do Estagio Supervisionado e das Praticas de Ensino. Incialmente,
0 curso possuia um total de 2.775h a serem cumpridas nos oito semestres de
duracdo; posteriormente, com as adaptacbes originadas, sobretudo da
implementacdo do curriculo de integralizacdo, esse numero de horas saltou para
2.900h, no entanto, 0 numero de semestres permaneceu inalterado. Com a
implantacdo do curriculo proposto pela reforma, o nimero de horas subiu para
3.205h, sem alteracdo na quantidade de semestres, lembrando que a fala da
professora se referia somente ao aumento de 125h referentes aos dois primeiros
curriculos, uma vez que o redimensionamento ainda néo tinha se efetivado.

Dentre as inUmeras propostas iniciais, no que se referia aos

encaminhamentos em torno do debate da reforma curricular do curso de Geografia,

34 Cf: Idem. p. 36.
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sugiram as seguintes sugestdes: reunides de articulagdo com os trés campi da
UNEB que possuiam o curso de Licenciatura em Geografia; alteragdo no tempo de
duracdo do curso de quatro para cinco anos; discutir o sistema adotado seria o de
creditacdo, em vigéncia, ou seria substituido pelo sistema seriado; reducdo da
disciplina Educagdo Fisica para apenas um semestre; desdobramento das
disciplinas Didatica e Psicologia em | e II; obrigatoriedade, caso o curso fosse
estendido para cinco anos, das disciplinas: Introducdo a Filosofia, Filosofia da
Educacao, Introducéo a Sociologia e por fim, discutir qual a melhor maneira para a
distribuicdo das 400h de Estagio Supervisionado.

Seguindo a linha de raciocinio de Mendonca e Rodrigues (2014), pudemos
identificar aqui, nas analises das atas do Colegiado que o aumento para 5 anos para
a integralizacdo do curso era o ponto nodal que unia, ainda que num primeiro
momento, as diferencas existentes no colegiado, pois esse acréscimo de um ano
nao mexia com o que ja estava fixado no curriculo e, a0 mesmo tempo, atendia a
legislacdo vigente. Neste contexto, enquanto uma unidade de posicionamento com
um so objetivo, identificamos um discurso comum articulador capaz de unir todas as
diferencas em torno de uma questdo maior, a reforma curricular (o ponto nodal),
caracterizada como uma demanda popular, a0 mesmo tempo em que estavam
submetidos as articulagBes discursivas e autoritarias do sistema, enquanto uma
imposicao verticalizada, por meio de leis, decretos e resolucdes, identificados como
o corte antagobnico.

Vale ressaltar, no campo da teoria curricular, dentro da perspectiva do papel
dos sujeitos na construcdo social do mesmo, que ha uma dinamicidade, um
movimento continuo que se refaz no tempo e no espaco, de acordo com as
demandas daquele momento especifico, tendo como foco atender as necessidades
dos grupos disciplinares, nos arranjos organizacionais das relacdes estabelecidas
entre os individuos e dos grupos aos quais eles fazem parte, materializados
nas/pelas relacbes de poder, enviesado pelos discursos, posicionamentos politico-
pedagogicos, além dos aspectos culturais a que o curriculo estd submetido
constantemente. Soma-se a isso, a hierarquia impositiva das estruturas
institucionais, consolidando determinadas situacdes, em muitos casos, responsaveis
por aprofundar antagonismos, expondo as dicotomias frente ao discurso
hegemobnico, anulando temporariamente determinadas demandas particulares,

cancelando diferengas tdo somente neste instante, com o intuito de construir uma
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cadeia articulatoria comum, visando as questdes da contingéncia em relagdo a um
“inimigo” maior entre eles proprios (MENDONCA; RODRIGUES, 2014).

Portanto, o que identificamos neste recorte temporal especifico como ponto
nodal e corte antagbnico, podera nao sé-lo se todos esses fatores agirem de modo a
colocar em xeque muitas das estruturas pré-estabelecidas. Assim, pode até haver
uma mudanca de posicionamento em relagdo a um desses elementos, na medida
em que demandas e prioridades particulares ou coletivas, sofrem influéncias do
meio, quando os sujeitos mudam seus discursos, alteram suas relacées com outros
sujeitos ou grupos, quando o préprio sistema se reinventa, impondo novos e
diferentes processos que culminam em novas hierarquias dentro das relagbes de
poder.

Uma preocupacdo de uma das docentes do Colegiado de Geografia, exposta
logo apos a reunido que tratou das mudancas no curriculo, chamou a atencdo para o
risco do curso passar por um periodo tendo de trabalhar com trés curriculos
diferentes: o curriculo vigente, o curriculo de integralizacdo e o curriculo da
reforma®, fato que pdde ser observado no capitulo anterior, exemplificado no
Quadro 2, em que constam a simultaneidade dos curriculos, ou seja, a situacdo
temida pelo docente se concretizou, ocasionando alguns transtornos, principalmente
no processo de matricula, tanto para o Colegiado pela falta de logistica em oferecer
disciplinas suficientes, contemplando todas as necessidades dos alunos, quanto
pela secretaria académica, pois o sistema de matricula da UNEB, ndo conseguia
distinguir muitas disciplinas como sendo do curriculo anterior, da integralizagdo ou
da nova matriz curricular.

A articulagdo com os demais campi passou a ser uma guestao recorrente nas
reunides do Colegiado. Visto como uma situagcdo comum entre eles, percebia-se a
necessidade em saber como os demais departamentos: Santo Antonio de Jesus e
Caetité, estavam discutindo a reforma curricular. Por conta disso, decidiu-se por
reunides docentes por area de atuacédo, a fim de que fossem elaboradas propostas
contendo: justificativa e ementa, no intuito de que fossem encaminhadas para o0s
demais departamentos para apreciacdo. Até entdo, apesar dos convites anteriores
para seminarios que tratassem da questdo, essa fase estava fortemente marcada

por um certo isolamento entre os campi, consequentemente pelos Colegiados, pois

% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 23, Livro 03. De 07 de dezembro de 2001.
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nao conseguiam efetivar agcdes que pudessem favorecer a interacdo, estreitando o
dialogo, unindo os discursos em torno de demandas comuns entre eles. Em alguns
momentos, essas preocupacdes eram externadas nas reunides, como no caso

abaixo:

A prof. D.J. falou que as discussdes sobre a reforma curricular devem
retomar, a comissdo de estagio devera comecar a atuar, que 0s
cursos estdo trabalhando isoladamente, que deve haver
entendimento com os outros cursos®.

Posteriormente, foram marcados encontros por areas da Geografia, solicitado
em reunido anterior, embora néo tivesse sido efetivada até entdo. Ficaram divididas
as seguintes areas: Geografia Fisica, Geografia Humana e Estagio Supervisionado
(area de ensino de Geografia). Embora esta acdo pudesse favorecer a praticidade
na elaboracdo das propostas das disciplinas, acabava por aprofundar ainda mais o
isolamento ja existente entre o préprio corpo docente. De certa forma, essas acées
iniciais seriam primordiais para entendermos, mais adiante, algumas situagdes em
gue o processo de articulagdo dentro do Colegiado de Geografia e mesmo com 0s
outros campi, enfrentou muitos obstaculos para um efetivo trabalho de integracéo
das areas, rompendo com a dicotomia Geografia Fisica versus Geografia Humana,
além dos componentes curriculares do ensino de Geografia. A cobranca por parte do
Colegiado em relacdo aos encontros por area, se estenderam pelas reunides
posteriores, constando inclusive, sugestdo por parte de um docente, uma intimacao
formal via oficio circular, cobrando tais resultados.

Esse periodo caracterizou-se por certa lentidao dos trabalhos realizados pelos
grupos. As reunidbes do Colegiado de Geografia ndo vinham ocorrendo com a
frequéncia desejada para que se pudesse aprofundar as discussdes acerca da
reforma. Essa pauta s viria a ser abordada com mais énfase na reunido realizada
em 07 de novembro de 2002*", em que foi acertado entre os docentes um encontro
de formagéao com o professor O.R., a fim de assessorar nas discussoes durante dois
dias. A ata dessa reunido, ndo faz nenhuma referéncia sobre a atuacao profissional
do referido professor, nem qual a sua funcdo dentro desse processo; também néo
conseguimos identificar, dentro do quadro da UNEB, qual era o papel do docente no

periodo do redimensionamento curricular. Ainda nessa mesma reunido, a

% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n® 25, Livro 03, p. 42. De 11 de abril de 2002.
¥ Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 28, Livro 03, p. 47. De 07 de novembro de
2002.
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coordenadora do Colegiado, explicou como se deu o processo de adaptacdo no

curriculo dos alunos que estavam com seus cursos em andamento:

(...) na Reforma Curricular, os alunos que estdo cursando o 6°
semestre, continuam com a grade atual, para os alunos do 4°
semestre, jA muda para uma grade atualizada, com a disciplina
Metodologia do Ensino sendo oferecida no 5° semestre e Estrutura e
Funcionamento do Ensino Fundamental, sendo oferecida como curso
de férias, e finalmente uma outra grade para os alunos que fizerem
vestibular a partir deste ano (2002.2 para inicio em 2003.1)*.

As discussbes em torno da reforma, além de fazer emergir outras demandas
e necessidades para o curso de Geografia da UNEB, também possibilitou que
fragilidades fossem expostas com mais clareza e passassem a ser discutidas mais
frequentemente pelos sujeitos envolvidos. Nessa mesma reunido, novamente, se
pautou a viabilidade da implantacdo do curso de bacharelado em Geografia,
possibilitando ao aluno ingressante optar pelas duas formac¢des ou mesmo substituir
a licenciatura apenas pelo bacharelado, sugestdo de um aluno presente, logo
refutado por alguns professores presentes. O professor G.O. se posicionou,
afirmando ser nestes momentos de mudancas que se deve fazer as escolhas. Os
professores F.I. e L.X., se posicionaram no sentido de esclarecer as vantagens de
ser licenciando. Segundo eles:

No curso de bacharelado o aluno necessitara de mais dois anos para
concluir [o curso]. Sobre projeto de pesquisa, em bacharelado s6 faz
monografia, e licenciatura, além de monografia faz pesquisa e devera
ser destinado ao ensino. Entdo (o aluno), H.C. sugere que na nova
grade ndo sejam retiradas as disciplinas do curso de bacharelado.
Explicaram-lhe, entdo, que ele tem que fazer um (licenciatura) e
depois complementar para o bacharelado®.

O entendimento acerca da licenciatura e do bacharelado, principalmente no
tocante a pesquisa, nos pareceu confuso, evidenciando uma certa dicotomia entre
as disciplinas voltadas para a area fisica, das areas humana e pedagogica do
curriculo. Esse direcionamento acabou por exercer certa influéncia na composicao
da atual matriz curricular, haja vista, a percepcao de alguns docentes da Geografia
Fisica de que houve a reducdo da carga-horaria desses componentes e 0 aumento
do total de horas dos componentes da area de ensino, fato que pode ser facilmente

desconstruido quando observamos os dois fluxogramas (Figura 5 e Figura 6 — em

38 Cf: Idem. p. 47.
% Cf: Ibidem. p. 47a.
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anexo), comparando-os com a atual matriz curricular do curso de Geografia (Figura
4); evidente que houve sim, o aumento da carga-horéria nas areas das Praticas de
Ensino e dos Estagios Supervisionados, mas isso hdo comprometeu as cargas-
horarias dos componentes da area de Geografia Fisica. Como foi demonstrado
anteriormente, a aumento da quantidade de horas teve de ser condensado dentro
dos semestres, adaptado para que os alunos pudessem cumpri-las no tempo normal
de duracdo do curso, sem a necessidade do aumento no nimero de semestres,
permanecendo como no fluxograma anterior, oito semestres ou quatro anos, no
minimo, e de sete anos no maximo para o término.

Ja em vias de aprovacdo da nova matriz curricular, houve a preocupacéo de
como seriam cumpridas as cargas-horarias de alguns componentes, uma vez que
esses se tornariam obrigatorios e ainda ndo eram oferecidos pelo Colegiado. Dessa

forma, foi sugerido o seguinte:

O Colegiado tem que oferecer curso de férias da disciplina Estrutura e
Funcionamento do Ensino Médio e, devido as mudancas vai precisar
de professor para Estagio Supervisionado, devendo fazer solicitacéo
inclusive de prof. substituto ou auxiliar para a &area de fisica e
humana®.

Como podemos perceber, a centralidade das discussfes, das preocupacoes
do Colegiado, estava em atender demandas quase que exclusivas a matriz
curricular, os arranjos necessarios com o intuito de resolver as questfes mais
voltadas para a distribuicdo das cargas-horarias das disciplinas, do que um estudo
mais aprofundado acerca da teoria curricular, a fim de embasar o projeto de reforma
gue estava sendo implantado na UNEB. Nao havia ainda, uma ideia muito clara de
como seria esse novo curriculo. Talvez por conta disso, muitas disciplinas sugeridas
como curso de férias ou até mesmo para compor a nova matriz curricular, ndo foram
efetivamente implantadas. Mesmo as Praticas e os Estagios, com resolucao federal
prépria, ndo estavam muito bem definidas os seus papéis na nomenclatura curricular
a ser implementada. Levantou-se inclusive, a possibilidade da elaboracdo de um
documento destinado & PROGRAD*, solicitando o desmembramento de Jacobina

das discussdes conjuntas sobre a reforma curricular com os campi de Santo Antonio

0 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 29, Livro 03, p. 49. De 12 de dezembro de
2002.
L Cf: Idem. p. p. 49-49a.
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de Jesus e Caetité, reivindicando a autonomia do mesmo nas decisfes, além do
respeito a realidade local e as especificidades de cada departamento.

Na referida reunido, foi discutida também a necessidade, mais uma vez, da
retomada dos encontros para a elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico do Curso
de Geografia, deixado em segundo plano, pela urgéncia em torno das discussoes
sobre a reforma. A construcdo do PPP, se apresentava como uma demanda
prioritaria do Colegiado de Geografia bem antes do inicio das discussdes da reforma
curricular. Com a implantacdo do novo curriculo, o PPP, que ja apresentava
distor¢Bes frente as mudancas sofridas pelo curso ao longo dos anos, tornou-se
totalmente obsoleto do ponto de vista organizacional, além de n&o mais se
enquadrar nas estruturas institucionais da UNEB. Ja ndo era mais possivel conceber
uma reforma curricular nos moldes em que estava sendo implantada e continuar
com um Projeto Politico Pedagogico totalmente desalinhado das demandas locais.

Consideramos a reunido realizada em 31 de janeiro de 2003, um divisor de
aguas, tanto nas discussfes acerca do PPP quanto no aprofundamento do debate
em torno da reforma curricular. Nessa ata*?, consta a posse do professor G.O. no
cargo de Coordenador do Colegiado de Geografia. No periodo em que esteve a
frente da coordenacao, o referido docente se tornou o representante do curso nas
reunides de articulagcdo com o0s outros departamentos, com o intuito de discutir as
principais questdes pertinentes ao projeto que estava sendo implantado no curso.
Pudemos perceber, até pelos registros das atas, maior engajamento dos sujeitos,
num esforgo conjunto para compreender melhor o curriculo. Por conta disso, houve
um processo maior de assimilacdo e clareamento das ideias acerca do referido
projeto. As atas do Colegiado passaram a ser mais detalhistas, pois as discussées
se tornaram mais acirradas, intensificando as rela¢des entre os pares, voltadas para
a construcéo do projeto.

Entendemos, dessa maneira, ser esse docente 0 mais apropriado para ser
escolhido por nlés para a realizagcdo da entrevista-piloto, pois vislumbramos a
possibilidade de que os seus posicionamentos, politicos e pedagdgicos em torno do
curriculo puderam ser capazes de nos fornecer pistas importantes para melhor
compreendermos 0s papéis dos sujeitos no contexto no qual se materializou a

implantagcdo do referido curriculo, servindo como um catalizador dentro das

2 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n® 30, Livro 03, p. 50. De 30 de janeiro de
2003.
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capilaridades do seu discurso em torno da problematica, identificando os sistemas
atribuidos pelas cadeias de diferencas e equivaléncias negociadas no interior das
relacbes de poder atribuidas pelo conjunto sistémico organizacional e suas
interacbes com as estruturas institucionalizadas, estabelecendo uma linha analitica
capaz de evidenciar os antagonismos, bem como as dicotomias presentes na teia de
significagdes do campo contestado da teoria curricular.

Um dos primeiros movimentos do novo coordenador do Colegiado de
Geografia, foi o de participar de uma reunido no Campus I/Salvdor para tratar da
reforma curricular. Dentre algumas deliberacdes junto & PROGRAD, ficou acertado
gue cada campi deliberaria, com certa autonomia, na elaboracdo de propostas para
o curriculo pautadas em suas realidades, adequando projetos, componentes e
matriz curricular com o intuito de construir uma certa identidade para o curriculo®.
Sendo assim, houve a necessidade de realizacdo de outras reunides extraordinarias
onde foi apresentada ao corpo docente trés opc¢des para a matriz curricular em
carater emergencial, voltadas a atender imediatamente aos alunos ja matriculados
gue necessitavam passar pelo processo de integralizacdo. Numa das propostas, foi
feita uma mencéo direta pela primeira vez a uma matriz curricular organizada com
quebra de pré-requisitos.

Os documentos néo sao claros, mas ao que tudo indica, a ideia n&do teve uma
boa aceitacdo por parte dos professores, pois a proposta aprovada especificamente
naguela reunido, ndo apresentava essa nomenclatura, tanto que na reunido seguinte
0 coordenador reitera que a grade curricular para o semestre em questédo (2003.1),
permaneceria a mesma, destacando a importancia da continuidade das discussoes e
dos estudos acerca da implantacdo do novo curriculo.

Embora nos pareca que a PROGRAD tenha permitido aos departamentos
pensarem 0s seus curriculos, atendendo as demandas locais, na pratica ndo era
bem isso que ocorreu. Dentre outras coisas, houve uma cobranga corriqueira para o
cumprimento dos prazos estabelecidos para o encaminhamento de propostas, para
as reunides conjuntas, na producdo de materiais que embasassem o projeto.
Submetidos a uma imposicao institucional, questdes da organizacao interna dos
cursos passaram a ser diretamente afetadas pela verticalizacdo de muitas das

decisbes tomadas sem a participacdo efetiva desses sujeitos na producdo do

* Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n® 31, Livro 03, p. 52. De 11 de fevereiro de
2003.
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curriculo. As relacbes de poder, ao final das contas, impuseram o ritmo da
produtividade que interessava e atendeu muito mais aos aspectos institucionais
(externos) do que os organizacionais (internos). Tanto que neste mesmo periodo foi
publicada uma portaria da propria PROGRAD, estabelecendo um calendario com
datas definidas para que fossem discutidas as pautas sobre a reforma, ndo apenas
para o curso de Geografia, mas os de todas as licenciaturas plenas da referida
universidade que estivessem passando pelo processo de reformulacdo dos seus
curriculos. Foram criadas comissfes, segundo eles, visando efetuar estudos, com o
intuido de orientar e supervisionar os procedimentos relativos a reformulacdo desses
cursos, com énfase na formacgéao de professores. No final das contas, ao que parece,
a autonomia dos campi em pensar seus curriculos, esbarrou na burocracia e no
poder estabelecido e institucionalizado, ocasionando determinadas fissuras,
insatisfagbes, posicionamentos divergentes; e ndo poderia deixar de ser diferente,
sendo o campo da teoria curricular, um terreno em que pautam negociagdes
constantes, em que nada é definitivo, nem estatico, e a provisoriabilidade € uma
constante e faz parte do processo.

No encontro realizado com o professor H.S., os coordenadores de curso e 0s
professores participantes levantaram algumas duvidas acerca da reforma curricular,
elaboraram um documento direcionado & Reitoria da UNEB, solicitando
esclarecimentos. Esse documento ndo pbéde ser localizado, ndo constando nos
arquivos do Colegiado de Geografia, portanto, ndo pudemos verificar o seu teor,
embora saibamos que n&do houve a participagdo da PROGRAD no referido encontro,
fato que s6 reforca a nossa percepgcao quanto aos posicionamentos de centralidade
da instituicdo quando solicitou dos docentes participacdo efetiva na construcdo do
curriculo. No entanto, acabava por tomar, de cima para baixo, as principais decisdes
responsaveis por afetar diretamente as praticas cotidianas dos sujeitos no momento
em que o referido curriculo se tornasse uma realidade.

Pudemos perceber, ao longo de todo esse periodo de discussdo para a
implantacdo do novo curriculo, pouca participacéo discente no processo; pelo menos
nas atas analisadas, consta apenas a participagdo de um aluno quando da
discusséo sobre a licenciatura e o bacharelado. Nao obstante, na medida em que as
mudancas propostas para o curriculo comecaram a se tornar uma realidade dentro
da Universidade, atingindo diretamente os alunos, estes comegaram a se posicionar

também, exigindo esclarecimentos por parte dos docentes sobre a questdo. Os
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alunos solicitaram, por meio de memorando do Diretério Académico de Geografia, e
os docentes criaram uma comissdo composta por trés professores do Colegiado,
com o0 objetivo de analisar as propostas curriculares, de modo que o aumento da
carga horaria ndo acarretasse o acréscimo de mais um semestre ao curso, uma

preocupacao central dos estudantes. Seguindo essa deliberacéo:

A professora F.T. diz que ndo adianta adequar a grade somente a
nossa realidade, pois ndo serd aprovada. A prof? J.L. esclarece que
se houver quebra de (pré-requisito) ndo sera preciso aumentar o0s
semestres. Os alunos solicitam que o curso venha a ser licenciatura e
bacharelado. A prof? C.B. diz que na UNEB o curso de Licenciatura
tem disciplinas do curso de Bacharelado, o que pode ser feito € um
projeto que para ser aprovado tem que ir ao Conselho™; o prof. G.O.
diz, entdo, que a comissao agilize; a prof® J.L. faz ver que a proposta
de Caetité sobrecarrega o aluno™.

Novamente, a discussdo em torno da implantacdo do bacharelado no
campus, volta a tencionar a significacdo do curso de licenciatura em Geografia,
pautada em reunido do Colegiado, desta vez através de uma solicitagdo proveniente
dos alunos, demonstrando um discurso ja bastante arraigado dentro do
Departamento sobre dessa tematica. O que a professora C.B. destaca, faz todo o
sentido, pois, como dissemos anteriormente, 0 primeiro curriculo para a Licenciatura
Plena em Geografia foi implantando com base em curriculos dos cursos de outras
universidades baianas, sobretudo da UFBA, que possui as duas habilitagdes,
portanto, um curriculo duplo, em que o aluno opta em cursar 0os dois ou uma Unica
habilitacdo. No entanto, a UNEB optou pela implantacdo somente do curso de
Licenciatura, mas ndo construiu um curriculo adaptado a essa realidade, fazendo
com que a grade curricular tivesse caracteristicas muito proximas da grade de um
curso de bacharelado. O debate prosseguiu durante algum tempo, trazendo algumas
consideracdes interessantes do ponto de vista desse entendimento, tanto entre 0s

docentes quanto entre os alunos, como podemos perceber abaixo:

A Comissdo de Estadgio encaminha Minuta do Regulamento de
Trabalho de Conclusédo de Curso de Graduacao (TCC), onde diz que
o aluno deve apresentar relatério e/ou monografia de conclusdo de
curso, para ser apreciado pelo Colegiado. A plendria, unanime,
lembrou que Metodologia da Pesquisa, Monografia (estagio para
pesquisa) sdo exclusivas do curso de Bacharelado; no que a prof2
F.T. demonstrou receio que se atrele Licenciatura ao Bacharelado,
afirmando ainda que o prof. tem que ser pesquisador e a pesquisa

* Conselho Universitario (CONSU).
* Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n® 33, Livro 03, p.p. 55a-56. De 20 maio de
2003.



165

deve ser direcionada ao ensino; a prof?2 C.B. explica que a disciplina
Metodologia da Pesquisa no curso de Licenciatura ndo é para atrelar
ao Bacharelado, é para o aluno saber como fazer pesquisa; o
discente Q.T. acha que o aluno que quer ser professor ndo deve
passar pela comissao®.

Mais uma vez, ha uma falta de entendimento sobre quais séo as atribuicdes
da Licenciatura e do Bacharelado, relacionadas a pesquisa. Ao que parece, tanto
discentes quanto professores, tentavam atrelar a pesquisa apenas a uma das
habilitacdes, como se o licenciado nao necessitasse ser, antes de mais nada,
também um pesquisador. Dessa maneira, os discursos acerca do curriculo, néo
avancavam em questdes de maior profundidade, como as bases epistemoldgicas,
filoséficas e politicas mais complexas em que estavam assentadas as propostas; ao
reduzirem o debate apenas a organizacdo da grade curricular, evidenciando as
dicotomias entre licenciatura e bacharelado, os sujeitos envolvidos imprimiam
determinados discursos voltados para defesa de uma ou outra proposta, quando da
verdade o amago da questdo ndo era exatamente esse. Como bem pontuou a
professora C.B., o discente universitario tem a obrigacdo de aprender a fazer
pesquisa, independente da sua habilitacdo ou modalidade na qual esta matriculado.
Esse desvio de foco, volta e meia, acabou por emperrar algumas discussfes acerca
da reforma curricular.

Até entdo, a organizacdo das disciplinas por semestre estava disposta na
grade curricular; mesmo apés todos os ajustes implementados com o intuito de
integralizar um curriculo de transicdo, ainda se utilizava essa nomenclatura para
designar o curriculo vigente. Somente no segundo semestre de 2003, as alteracdes
propostas foram informadas em reunido do Colegiado, a partir das discussdes
realizadas entre os campi de Caetité, Jacobina e Santo Antbnio de Jesus. Mesmo
assim, essa nao foi uma estrutura definitiva, pois veremos que o avanco no debate
acerca da reforma provocou outras tantas mudancas até a implantacéo definitiva do

curriculo. As deliberac¢des foram as seguintes:

O Colegiado deste campus estad participando da Reformulacdo
Curricular juntamente com Caetité e Santo Antbnio de Jesus; (...)
Elaboracédo e redimensionamento do curso, a grade curricular passa a
chamar Matriz Curricular do “Curriculo Rizomatico” e é constituido de
3 eixos: Formacao Pedagogica, Geografia da Natureza e Geografia

* Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 34, Livro 03, p. 58a. De 11 de agosto de
2003.
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da Sociedade, mais dois sub eixos: Técnico Metodolégico e Estagio
Supervisionado. Foram constituidas comissGes para estudo da
Reforma nos diferentes Eixos Tematicos. (...) Foi constituida ainda
comissdo para apreciacdo do regulamento do TCC e de Estagio
Supervisionado; para a Comissdo Setorial de  Estagio
Supervisionado®’.

A discussdo também se deu em torno das disciplinas que se mostravam
descontextualizadas dentro da antiga grade curricular, como o caso de Filosofia, por
nao conseguir estabelecer maiores relacdes como a Geografia no que tange aos
conteudos ligados a Historia e Evolucdo do Pensamento Geogréafico, além da
Estatistica ndo ter os seus estudos direcionados as abordagens quantitativas da
Geografia, tornando-se uma disciplina meramente matematica. Além disso, foi a
primeira menc&o a ideia de um curriculo rizomatico*®, muito embora ndo tenhamos
conseguido identificar tais caracteristicas durante a analise do projeto de reforma, a
ndo ser no desenho da matriz curricular atual*, que traz a organizac&o circular dos
conteldos por eixos tematicos e sem o0s pré-requisitos, ja exaustivamente
demonstrado anteriormente.

Neste campo de intensas negocia¢cfes e ajustes no curriculo, a PROGRAD
continuou desempenhando o seu papel de centralidade, cobrando através de
memorandos circulares e resoluc¢des, o cumprimento dos prazos estabelecidos para
a finalizacdo de uma versdo preliminar do projeto da reforma. Os docentes
diretamente envolvidos no processo, buscaram estabelecer o dialogo, tanto entre
seus pares de Colegiado, quanto entre os dos demais campi, além de ter havido
maior abertura para o envolvimento dos alunos no processo. A proposta preliminar
do projeto, apresentada pelo campus de Santo Antdnio de Jesus, foi discutida no
ambito dos dois outros campi: Jacobina e Caetité. Os alunos de Jacobina
posicionaram-se propondo, através de abaixo-assinado encaminhado ao Colegiado,

a inclusdo de mais componentes curriculares da Geografia Fisica na proposta

T Cf: Idem. p. 59.

*® Deleuze & Guattari (1995), acreditavam que o conhecimento néo pode ser estruturado, entendido e organizado
como uma arvore nos moldes da ciéncia moderna. Apresentaram a ideia de rizoma para combater a
compartimentalizacdo do conhecimento, acreditando que os saberes sdo adquiridos de maneira mais complexas e
menos hierarquizadas como se pensava até entdo. O rizoma como um emaranhado de coisas, de possiblidades, de
caminhos e de interconexdes seria 0 oposto as formas tradicionais de constru¢do do conhecimento, ndo se deixa
reduzir nem ao Uno em ao multiplo. Ndo tem comego nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce e
transborda. Se constitui de multiplicidades. Para eles, o rizoma nele mesmo, tem forma muito diversas, desde sua
extensdo superficial ramificada em todos os sentidos até suas concre¢des em bulbos e tubérculos. Ha rizoma
guando os ratos deslizam uns sobre os outros. (...) Um rizoma ndo cessaria de conectar cadeias semioticas,
organizacbes de poder, ocorréncias que remetem as artes, as ciéncias, as lutas sociais (DELEUZE &
GUATTARI, 1995, p. 22-23).

* Ver Figura 4 — Matriz Curricular — Licenciatura em Geografia (Capitulo 2).



167

apresentada por Santo Antbnio de Jesus. Foi realizada, pelo coordenador do
Colegiado, a leitura de uma prévia do projeto da reforma apresentada a PROGRAD,

para fins de apreciacao e discussao:

O coordenador fez a leitura do Projeto de Reforma Curricular que foi

apresentado a PROGRAD, no que foi acompanhado pela plenaria,
para apreciacdo uma vez que ja deve entrar em vigor a partir do
primeiro semestre 2004.1; fica eximido desta grade os alunos ja
matriculados tornando-se uma reforma para as turmas de 2004.1
conforme resolugdo do CONSU de 25 de marco de 2004. O
coordenador comunica que cada professor recebera coOpia para
analise e sugestdo™.

Ap6s a Resolucdo do CONSU, autorizando a implantagdo dos novos
curriculos para os alunos ingressantes a partir do ano de 2004, ou seja, todos 0s
alunos dos cursos de Licenciatura da UNEB que ingressaram até 2003.2, ficaram
isentos de participar da reforma. Mesmo assim, outra questdo importante surgiu no
que se refere a implantacdo do curriculo: foi necessario o reconhecimento oficial da
PROGRAD - questbes burocraticas institucionais —, para que as questdes
organizacionais da reforma curricular pudessem ser implantadas no sistema,
viabilizando a realizacdo das matriculas dos novos alunos.

Uma questdo que emergiu, apos a implantacdo da reforma, se referiu as
ementas dos componentes curriculares, visto que muitos delas ainda estavam
incompletas, exigindo do Colegiado novas articulagdes junto aos docentes para que
esse problema pudesse ser rapidamente resolvido. Isso ndo ocorreu em sua
totalidade, pois muitos componentes curriculares, sobretudo os da area de ensino,
apresentam até hoje alguns problemas em suas ementas, como a duplicidade para
componentes diferentes, ementas incompletas, ementas incompativeis com a
proposta do componente, etc. Havia a preocupacdo do Colegiado de Geografia no
DCH-IV/Jacobina, de que fossem pensados conteldos e ementas, respeitando 0s
Eixos Teméticos presentes no projeto de Reformulacdo Curricular, recentemente
implantado. Apesar de estar em fase inicial de implementacédo, passivel de que
fossem feitas algumas alteracbes necessérias, a fim de otimiza-lo, outras questdes
importantes foram pontuadas pelos docentes, merecendo uma analise mais

cuidadosa do Colegiado:

%0 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 36, Livro 03, p. 62. De 01 de abril de 2004.
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A profd L.X. destaca a inviabilidade de mudancas que fogem a
realidade da instituicdo. O coordenador relembra ainda que
mudancas na execucdo do projeto serdo possiveis ja que estaremos
em fase de implantac¢do. A prof2 F.T. comenta que cada um vai trazer
sua particularidade, o aluno que cursar num Depto depois pedir
transferéncia no semestre de final de curso e ver que as disciplinas
cursadas no | semestre sdo diferentes; a questéo positiva deste novo
curriculo é que o aluno vai ser responsavel por sua vida. A profé
demonstra preocupacdo quanto a funcionalidade do projeto por néao
atingir de fato as necessidades efetivas de uma reforma®".

As peculiaridades de cada matriz curricular demonstrou ser um empecilho
dentro da prépria UNEB. Como uma universidade, em cada um dos seus
departamentos, pode possuir trés curriculos de Licenciatura em Geografia
diferentes? Como se dariam 0s processos de transferéncia, caso algum aluno
solicitasse migracdo de um curso para outro jA que as matrizes curriculares nao

eram compativeis?*?

A questdo residiu na possibilidade da existéncia de trés
matrizes curriculares, uma para cada campi: Caetité, Jacobina e Santo Anténio de
Jesus, baseada em certa autonomia delegada aos referidos departamentos na
construcdo de suas propostas, contemplando especificidades locais. O que parecia
ser uma ideia plausivel, do ponto de vista da autonomia, tornou-se um imbréglio,
surgido principalmente, da falta de consenso interno em torno das discussdes do
projeto de reforma.

No final das contas, os projetos da reforma curricular dos trés departamentos,
passaram por uma espécie de unificacdo, através do entendimento de que seria
necessario, pelo menos num primeiro momento, de que houvessem semelhancas
estruturais dos mesmos. Sendo assim, identificamos matrizes curriculares
semelhantes, distribuicdo dos eixos tematicos, cargas-horarias, além da ordenacéo
dos semestres, com algumas poucas diferencas no trabalho realizado com as
Praticas de Ensino e os Estagios Supervisionados, em que cada departamento
adequou a sua realidade especifica, no entanto, atentando para o cumprimento da
carga-horaria minima estabelecida por lei.

Dentre as principais atividades desenvolvidas neste periodo, destacamos: a
criacdo de comisséo para trabalhar na adequacao curricular dos alunos ingressos
nos anos de 2002 e 2003, portanto aqueles discentes nao atingidos diretamente pela

reforma, porém, necessitando complementar a formacdo, cursando determinadas

51 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 38, Livro 03, p.p. 65-65a. De 01 de junho de
2004.

52 |sso ocorre corriqueiramente entre universidades diferentes, em que hé a anélise das disciplinas cursadas pelo
aluno no curso de origem, reaproveitando-a, quando possivel, para a integralizagdo do curso de destino.
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disciplinas ndo contempladas anteriormente, mas de obrigatoriedade legal; criagao
de uma comissdo para a selecdo de conteldos e elaboracdo de ementas
especificas dos novos componentes curriculares oferecidos para as turmas a partir
do semestre 2004.1; adequacdo dos novos componentes curriculares ao sistema
integrado de matricula da UNEB com a insercdo dos codigos especificos de cada
um deles, entre outras®®.

Neste mesmo periodo, a PROGRAD emitiu uma série de documentos oficiais,
tanto de agradecimento aos departamentos e colegiados de cursos pela implantacéo
da reforma, como documentos com o intuito de normatizar o redimensionamento.
Para nos, fica muito claro o papel fiscalizador central dessa pro-reitoria como um
instrumento de controle, agindo a todo momento para manter as estruturas
institucionais dentro dos moldes estabelecidos, subordinados aos interesses do
estado da Bahia, em que, mesmo tentando criar um ambiente favoravel ao dialogo,
junto aos docentes, acerca da construgcao e da implementacéo da reforma curricular,
mas que ao final, o processo esteve atrelado a burocracia, as relacdes assimétricas
de poder entre essa universidade e a categoria dos professores que a
representavam”.

A PROGRAD enviou técnicos para os departamentos, com o intuito de sanar
as duvidas dos professores em relacdo a implantacdo do novo curriculo. Segundo o
coordenador do Colegiado, as informacbes trazidas pelos mesmos, nada
acrescentaram ao que ja sabiam. Além disso, alguns questionamentos dos docentes
comecgaram a emergir dentro do debate sobre a reforma, evidenciando determinadas

lacunas apés a efetivacdo da mesma:

O prof. B.O. diz ndo esta vendo o futuro com estas mudancas e se
pergunta que formacéo esta-se dando ao aluno, trabalhando o aqui e
agora, prefere ver o curso como um todo e ndo aos poucos conforme
vem sendo apresentado, estd parecendo areia movedicga. A prof2 F.T.
sugere que se anote depoimentos e faga livro “O que é pensar em
Geografia”; a prof? D.Q. comenta que o aluno ndo tem conceitos

% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 39, Livro 03, p.p. 66a-67. De 15 de julho de
2004.

> Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n® 40. Livro 03, p.p. 68-69. De 26 de agosto de
2004. Os registros dessa ata, apontam que a PROGRAD emitiu alguns documentos importantes ap6s a
implementacdo da reforma. A saber: Memorando n° 48/2004 de 04 de junho de 2004, agradecendo a implantacéo
do redimensionamento e colocando-se a disposi¢do para 0s ajustes e propostas de adaptacdes necessarias; a
Resolugdo n° 269/2004, que aprovou e autorizou o redimensionamento do Curriculo do curso de Geografia;
Memorando n° 62/2004 solicitando professores para participar do Seminario de Operacionalizacdo do
Redimensionamento dos cursos.
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basicos de Geografia. (...) Todos concordam que falta mais
interacdo>.

Ao que parece, a reforma curricular, da forma que foi implementada, n&o
estava atendendo as expectativas dos docentes em relagcdo aos problemas
enfrentados pelo curso com o curriculo anterior. Havia, de certo modo, muito mais
davidas do que esclarecimentos em torno da questdo. Tanto os coordenadores dos
cursos, quanto os professores, sabiam muito pouco quais seriam 0sS
desdobramentos da reforma na pratica cotidiana da sala de aula. Os problemas com
a assimilacdo por parte dos alunos de conceitos basicos da Geografia, apontado
pela professora D.Q., ndo era uma exclusividade do novo curriculo, mas algo que ja
havia sido pontuado em outras reunides pelos docentes, ligados ao curriculo
anterior. A situacdo destacada pelo professor B.O., apontava para um caminho mais
complexo em que, segundo ele, ndo havia muita clareza na proposta, fato que
dificultava o trabalho dos professores em sala de aula, principalmente no
desenvolvimento das aulas, dos contedudos dos componentes curriculares e das
abordagens direcionadas aos eixos tematicos apresentados pela nova matriz
curricular.

Quando da implantacdo do novo curriculo de Geografia no ambito da UNEB,
muitos componentes curriculares novos, ainda ndo possuiam ementas, sequer a
selecéo dos conteudos basicos para que os professores pudessem desenvolver 0s
planos de cursos. As comissdes criadas durante o0 processo hao conseguiram
produzir os resultados esperados no espaco de tempo destinado a discusséo,
implementacdo e efetivacdo do curriculo. Esse pode ter sido um dos motivos para
uma série de dificuldades enfrentadas. As comissdes foram novamente convocadas
algumas outras vezes quando o curriculo, em tese, jA estava em pleno
funcionamento, alunos matriculados e cargas-horéarias distribuidas, ou seja, néo
houve um planejamento adequado no sentido de operacionalizar 0s novos
componentes, a fim de que os mesmos pudessem constar do projeto de reforma ja
com suas ementas e conteludos prontos. ldentificamos anteriormente, duplicidade
nas ementas de Praticas e dos Estagios, além de componentes repetidos,

constando do Projeto Politico Pedagogico do curso.

% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n® 41, Livro 03, p.p. 41-41a. De 07 de outubro
de 2004.
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Ao mesmo tempo em que emanava esse debate no Colegiado, chegou ao
final o periodo da coordenacédo do professor G.O., marcado por um dos principais
momentos dessa fase de transicao curricular vivenciada pelo curso de Geografia na
UNEB. Dentre outras coisas, o coordenador destacou o papel de centralidade
docente como imprescindivel para o aprofundamento do debate em torno da reforma
curricular, como um movimento continuo, em constante processo de reformulagéo,
tendo como base as demandas especificas de professores e alunos no contexto da
universidade. Dessa maneira, destacou também a provisiorabilidade de qualquer
proposta curricular, como um projeto momentaneo em constante construgdo por
todos os sujeitos envolvidos de acordo com suas especificidades, necessidades e
anseios®.

Partindo desse entendimento, os professores se posicionaram favoraveis a
presenca nas reunides articulatorias sobre a reforma, de um professor com formacgéo
em Geografia, justamente para que se pudesse defender determinadas
especificidades do curriculo direcionadas para essa area profissional de formacao.
Muitas adaptaces precisaram ser feitas desde a sua implantacdo; era sabido que
essas alteracdes seriam necessarias para uma melhor otimizacdo do mesmo, na
medida em que as praticas curriculares demonstrassem tais necessidades. Vejamos

algumas dessas alteragbes mais substanciais:

A profd C.B. (nova coordenadora do Colegiado), informou que no dia
07 de marco de 2006, participou de uma reunido informal no Campus
I, em Salvador, com os coordenadores dos colegiados de Geografia
de Caetité, Santo Antbnio de Jesus e Serrinha. Na oportunidade
foram discutidas as modificacdes no projeto de reforma curricular do
curso de Geografia como vemos a seguir: a partir do vestibular de
dois mil e sete serdo oferecidas quarenta vagas ao invés de
cinquenta vagas; os contetdos do eixo 1 Geologia, Hidrografia,
Biogeografia terdo a carga horaria aumentada para sessenta horas,
porque antes eram 45 horas; Pedologia passa de quarenta e cinco
para sessenta (horas) digo, setenta e cinco horas; Dinamica das
Paisagens reduz de 90 horas para sessenta horas; Geografia da
Producgdo, Circulagdo e Comércio mudou para a Geografia da
Producdo e Circulagdo; ainda no Eixo 1 foram acrescidos os
conteddos Geografia da Salde, com sessenta horas e Geografia do
Comércio e Servicos com quarenta e cinco horas. O contetido do Eixo
4, Geografia da América Latina aumentou de quarenta e cinco para
sessenta horas. O Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) aumentou
de trinta para cento e cinco horas. Ainda no que ocorrer, a prof2 C.B.
recomenda a leitura do projeto de reforma curricular por todos os
professores, a fim de que os docentes atentem para a carga horaria

% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 45, Livro 03, p. 79. De 07 de abril de 2005.
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de cada semestre no fluxograma, para que 0s componentes
oferecidos ndo tenham a carga horaria menor que a necessaria’’.

Como podemos perceber, o Departamento de Serrinha também ja participava
das discussdes, sendo o curso de Geografia do referido campus, o mais recente a
ser implantado no ambito da UNEB. Além dessas mudancas na composicao,
nomenclaturas e cargas-horarias de alguns componentes, outros ajustes foram feitos
no curriculo. Na medida em que uma acao/atividade ndo se mostrava eficiente no
decorrer dos semestres, docentes e professores dos Colegiados de Geografia,
propunham alteracfes que eram discutidas em conjunto e acatadas, caso fossem
pertinentes. Embora nem todas as propostas de alteracdo foram acatadas de
imediato, havendo resisténcias, sobretudo da PROGRAD a algumas mudancas,
como por exemplo, a recomendacado da referida pré-reitoria para que ndo fossem
oferecidos componentes curriculares em turnos opostos ao da matricula do aluno.
Posicionamento refutado por alguns docentes, entendendo n&o acarretar qualquer
prejuizo para os discentes e, consequentemente para 0 curso como um todo.

Identificamos um desses posicionamentos em uma das reunides do Colegiado:

O prof. G.O. discordou da posicdo adotada pela PROGRAD. Segundo
ele, que participou da reforma curricular do curso, devemos lutar para
guebrar algumas regras determinadas que vao de encontro a
proposta da reforma (concepcédo de curriculo, turnos diferenciados,
propor componentes, laboratério/Pratica de Ensino, 15 alunos por
turma, propor mudangas no curriculo, quebrar o limite de carga
horaria, conselho de grupo, mais salas de aula, contelddos e néo
disciplinas, etc.)®.

A necessidade de se discutir as préticas curriculares, diante das adversidades
ocorridas durante a sua implementacdo, jA se mostrava um imperativo para o
Colegiado de Geografia, uma demanda que nao poderia ser mais adiada. Uma das
guestdes mais polémicas da matriz curricular vigente foi a organizacdo dos
componentes curriculares sem a presenca dos pré-requisitos. Para alguns docentes,
esse € um problema estrutural, necessitando urgentemente de reparacao,
comprometendo sobremaneira a qualidade do curso e a formag&o dos alunos. Um
dos pontos de vista defendido por alguns docentes, é o de que, com a auséncia dos
pré-requisitos, os alunos podem se matricular em componentes aleatoriamente sem

a necessidade de terem cumprido componentes introdutorios essenciais para a

57 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 51, Livro 03, p.p. 94-64a. De 19 de abril de
2006.
%8 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 54, Livro 04, p 3a. De 10 de janeiro de 2007.
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assimilacao desses componentes posteriores. A defesa do retorno dos pré-requisitos
acabou por se tornar um ponto central e divergente dentro do préprio Colegiado, ndo
sendo esse posicionamento uma unanimidade entre os docentes, mas defendido,
sobretudo pelos professores da area fisica da Geografia, fato que tem exposto
fragilidades na composi¢cdo de outros componentes, exigindo o aprofundamento do
debate, a fim de se elaborar uma nova proposta com um minimo de consenso entre

eles:

No ensejo, o professor Q.G. comenta a importdncia de se criar
documento que exija pré-requisitos de disciplinas necessarias a
outras, direcionando a formac&o do discente®. (...) A coordenadora
informa a necessidade de criar comissdo para definir propostas de
pré-requisitos para componentes curriculares do curso de Geografia.
A professora F.T. informa que no projeto mesmo ndo havendo pré-
requisitos, possui sugestdes, porém, as mesmas ndo sao acatadas.
Ela pontua a respeito das ementas de Préatica de Ensino que séo
especificas, se dispondo a verificar o projeto do curso, as
competéncias e habilidades as atividades que podem ser trabalhadas
e quais g)ropostas 0 Colegiado dever ter do primeiro ao oitavo
semestre”.

Paralelo ao debate referente a reimplantacdo dos pré-requisitos, sempre
vinha a tona a pauta sobre a criacdo do bacharelado no departamento. Vale lembrar
gue essa discussdo nao ocorria somente do DCH-IV/Jacobina, mas em outros
departamentos, como por exemplo, o de Santo Antbnio de Jesus, jA& hum estagio
bem mais avancado que no Campus IV. N&o podemos afirmar, embora tenha-se a
impressao da associacdo quase automatica entre o retorno de um curriculo nos
moldes anteriores e a implantacdo do Bacharelado em Geografia. Neste ponto,
podemos afirmar, a luz dos estudos de Goodson (1997), discursos e
posicionamentos de resisténcia frente as mudancas engendradas pela reforma
curricular, calcada no retorno e na consolidacdo de modelos curriculares
cristalizados institucionalmente, evidenciado por permanéncias nas praticas politico-
pedagdgicas dos sujeitos envolvidos no processo. Uma dessas ac¢les registradas
nas atas, foi o de uma peticdo — ndo conseguimos identificar a autoria — solicitando a
implantagdo do curso de bacharelado em Geografia no departamento, com o

seguinte texto:

%9 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 62, Livro 04, p. 15. De 10 de julho de 2009.
% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 67, (Avulsa), p.p. 3-4. De 05 de outubro de
2010.
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Prosseguindo, a coordenadora traz para apreciacdo a peticdo
referente a implantacdo do Bacharelado em Geografia no Campus IV,
todos os presentes sdo favoraveis a essa ideia, ja que amplia as
possibilidades do curso na cidade de Jacobina. Para tanto, se faz
necessario que os autores da peticdo fagam um projeto enfocando a
relevancia da implantacdo do referido bacharelado para Jacobina,
. . N z1: 61
para que assim, possa ser encaminhado a PROGRAD para anélise™".

Vale destacar, entre os anos de 2006 a 2013 foi o periodo em que
identificamos nas atas do Colegiado o maior hiato nas discussdes acerca do
curriculo. Durante esses anos, conseguimos destacar apenas uma ata por ano
tratando da tematica, o que é muito pouco, diante de todo o debate em torno da
reforma travado desde a implantacéo até entdo. Nao podemos apontar com precisao
as possiveis causas para esse siléncio, sobretudo dos docentes, em relacdo ao
projeto de reforma curricular em vigéncia no campus, mas podemos levantar
algumas hipoteses mais provaveis que podem, em parte, explicar essa estabilizacao
discursiva.

Primeiro, durante o periodo de andlise das atas que foi de 1999 a 2015, ou
seja, foram estudadas cerca 100 (cem) atas contendo os mais variados conteudos
abordados nas reunides do Colegiado, e ndo somente os referentes ao curriculo,
identificamos a mudanca de coordenacdo de curso cerca de onze vezes num
espaco de tempo de dezesseis anos, o que daria uma média de 1 coordenador
diferente no Colegiado de Geografia a cada 1,4 anos. Nem todos os coordenadores
ocuparam o cargo via eleicdo direta, muitos assumiram interinamente (pro-tempore)
0 posto por um sem numero de motivos para o afastamento dos seus pares. Essa
troca constante, acabou por atrasar o andamento de alguns debates, discussoes e
producdo de documentos importantes solicitados as comissdes, haja vista, que nas
atas, uma mesma pauta aparecia mais de uma vez em reunifes seguidas, pois 0s
prazos estabelecidos ndo haviam sido cumpridos. A outra hipétese esta ligada a
primeira, pois alguns dos docentes vinculados ao Colegiado de Geografia se
afastaram temporariamente de suas funcgdes, tanto para qualificacdo, quanto para
tratar de interesses particulares, dificultando o reestabelecimento das articulagdes.

Retomando a questdo referente aos pré-requisitos, todas as propostas até
entdo apresentadas sobre essa questdo, ndo conseguiram avancar muito, nem

dentro do préprio Colegiado, nem via PROGRAD, que ndo esbhocava qualquer

81 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n® 75, (Avulsa), p. 2. De 27 de setembro de
2011.
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interesse em discutir um tema dessa natureza no ambito da instituicdo. Diante do
impasse, um grupo de professores do Colegiado de Geografia do Campus IV, diante
dos problemas enfrentados pelo curriculo, iniciou um debate a fim de repensar a
disposicdo dos componentes curriculares na matriz curricular, algumas ementas,
conteldos, etc. A Proposta ndo era mais o da recriacdo dos pré-requisitos, mas o de
sequenciamento de alguns componentes essenciais para o0 aprendizado de
conceitos-chave da Geografia, sobretudo na area fisica, com o objetivo de otimizar o
trabalho docente e melhorar a formacgéo do aluno. Muito embora essa proposta néao
estivesse tao distante da anterior, parece-nos ter sofrido menor resisténcia dentro do
Colegiado, avancando as discussfes em torno dela, como podemos observar no

registro abaixo:

A coordenadora antecipa o ponto n° 05: “Apreciacdo de propostas de
sequenciamento dos componentes curriculares da area Geofisica,
onde o professor H.G. sugere que seja estipulada uma ordem, que
ndo seria fixa, mas que sirva como base para as turmas nos
semestres subsequentes, 0S componentes curriculares seriam
distribuidos da seguinte forma: nos semestres impares: Geologia,
Climatologia, Pedologia, Cartografia Tematica, Biogeografia,
Geoprocessamento e Sistemas de Informacgfes Geograficas — SIG e
Andlise Ambiental, nos semestres pares seriam: Geomorfologia,
Cartografia  Sistemética, Atividade de Campo, Hidrografia,
Fotointerpretacdo e Sensoriamento Remoto e Dinamica das
Paisagens, ressaltando que essa proposta é flexivel as adaptacdes a
depender das necessidades especificas de cada turma, apds a
expléaznagéo 0s presentes sado favoraveis a sugestdo do professor
H.G™.

Percebemos muito claramente o foco quase que exclusivo em torno da matriz
curricular, como se esta fosse o curriculo em si. Nao hé registro, pelo menos nas
atas, de posicionamentos relacionados as discussfes mais complexas da teoria
curricular, destacando as caracteristicas politico-pedagdgicas e culturais do projeto
curricular vigente. Para alguns dos docentes, parte dos problemas enfrentados pelo
curriculo do curso de Licenciatura em Geografia da UNEB hoje, sobretudo no
Campus 1V, seria resolvido com o retorno dos pré-requisitos ou da implementacao
do sequenciamento dos componentes curriculares, quando sabemos que isso nao
funciona exatamente assim, haja vista, todos o0s aspectos que envolvem o
entendimento e analise curriculares, abordadas em parte por nossa pesquisa, no
gue tange a compreensdao do curriculo e sua materialidade enquanto uma

construcdo social, imbricada de sentidos, interpretacbes, vozes e siléncios, que

62 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 79, (Avulsa), p. 2. De 22 de maio de 2012.
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necessitam ser percebidos e levados em consideragdo se quisermos pensar
sobretudo, num curriculo mais humano. Tanto € verdade que, mesmo depois de
aprovado o sequenciamento proposto pelo professor H.G. em reunido de 2012, essa
mesma pauta retornou quase um ano depois, comprovando nao ser esse 0 Unico

caminho para a melhoria do curriculo.

A professora L.X., sugere que o fluxograma seja revisto, pois, mesmo
que o curso de Geografia ndo tenha mais pré-requisitos, considera
gue alguns componentes curriculares devem ser oferecidos apenas
guando o aluno ja tiver adquirido alguns conhecimentos ao longo do
curso. O professor F.I. concorda que é necessario que haja certa
dependéncia de componentes em relacdo a outros. A professora
N.H., relembra que o fluxograma foi discutido e elaborado em reunido
com ajuda e sugestdo de todos os presentes, assim, por demandar
um tempo maior, sugere que essa reavaliacdo seja feita em um
préximo encontro com o fluxograma em maos, todos acatam a
proposta®.

Deixado um pouco de lado, o debate sobre o bacharelado deu lugar as
discussbes sobre a matriz curricular, como podemos perceber pelos registros das
atas. Uma das sugestdes apresentadas pelos docentes foi a do sequenciamento
apenas para 0s componentes que necessitam seguir uma ordem de aprendizagem,
mas ndo todos os componentes curriculares presentes nos Eixos Tematicos da
matriz. O professor Q.G. traz uma questdo interessante, ao salientar que a
flexibilidade do curriculo pode ocasionar problemas para alguns discentes, quando
0S mesmos acabam se matriculando em componentes posteriores sem ter cursado
componentes conceituais necessarios para a sua compreensdo, sem que o sistema
possa impedi-lo, pois a matriz curricular € permissiva. Seguindo esse raciocinio:

A professora E.C. comenta da necessidade de um amadurecimento
sobre em que momento iniciar essas alteracfes, dialogando com
outras universidades que nédo aderiram a esse curriculo. A professora
L.X. sugere que os componentes curriculares, Pratica de Ensino I, I,

lll e IV sejam revistos, buscando uma melhor redistribuicdo de suas
cargas horarias®.

Uma questdo importante foi colocada pelo professor G.O., 0 da estrutura
oferecida pela instituicdo para suportar a logistica demandada por esse modelo de
curriculo. Segundo ele, para o efetivo funcionamento do curriculo, o Colegiado

necessitaria dispor de quase trés vezes o numero de professores que tem hoje, além

83 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 84, (Avulsa), p.p. 3-4. De 22 de marco de
2013.
% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 91, (Avulsa), p. 2. De 04 de setembro de
2014.
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de garantir a instalacdo, manutencdo e atualizacdo constantes de varios
laboratorios, tanto ligados a area fisica como da de humanas e de ensino, como
suporte imprescindivel para a formacao do aluno em Geografia. Para ele, ndo houve
a efetiva estruturacdo para o funcionamento adequado do curriculo; o curriculo foi
imposto como uma necessidade institucional para a reforma, fazendo com que na
préatica, ndo funcionasse como o esperado®.

Como podemos observar, o campo da teoria curricular apresenta-se como
uma inesgotavel fonte de analise de determinada realidade educativa. As
inquietacbes apresentadas pelos docentes diante da implantacdo da reforma
curricular, da sua implementacdo e da sua vivéncia na pratica, ocasionaram uma
série de reivindicacbes, reflexdes e criticas em torno do curriculo. Situacbes
perfeitamente normais do ponto de vista de uma construcdo social coletiva.
Docentes e discentes sdo o0s sujeitos diretamente atingidos, positiva ou
negativamente, por qualquer alteragcdo substancial na composigéo dos curriculos aos
quais estado submetidos, ndo seria diferente na UNEB. Atualmente, essas demandas
ja ndo estdo mais restritas apenas ao Campus I[V-Jacobina, sdo questbes
pertencentes a toda a Universidade do Estado da Bahia e deve ser tratada como tal.

Desde o segundo semestre de 2015, o CONSEPE tem mobilizado todos os
cursos de licenciatura da UNEB para uma revisao e possivel reformulacdo dos seus
curriculos®®. Sendo assim, entendemos ser o curriculo, muito mais que um
documento ou um projeto escrito, ele se configura como um ato em constante
processo de significacdo, baseado nas multiplas relagbes entre o0s sujeitos,
composto de situacdes concretas, visiveis e palpaveis, mas sobretudo, imbricado de
subjetividades, simbologias, crencas, manifestacfes de toda a natureza, carregado
de sentidos, inserido num terreno em que 0S antagonismos e as dicotomias
percebidas, sdo o combustivel ininterrupto das infinitas possibilidades em que a
contestacao se revela como elemento agregador das contradicbes entre a opgao e

as contingencialidades do consenso.

% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-1V-Jacobina, n° 92, (Avulsa), p. 2. De 09 de outubro de
2014.
% Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n® 98, (Avulsa), p. 1. De 05 de novembro de
2015.
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4.3 Quem sdao os tais sujeitos do curriculo? As vozes e o0s siléncios
tem muito a nos dizer neste processo

De um total de dez entrevistas previstas, realizamos oito, com os docentes do
Colegiado de Geografia, buscando contemplar todas as areas do conhecimento
abrangidos pelo curriculo atual. Ao final, atingimos cerca de 40% do universo de
professores envolvidos diretamente com o curriculo de Geografia no DCH-
IV/Jacobina; nimero mais que suficiente para que pudéssemos aprofundar nossas
analises, conhecendo melhor os discursos em torno da reforma curricular,
relacionando-a com a pratica docente desses profissionais.

Escolhemos como estratégia analitica, uma entrevista-piloto com o objetivo de
desencadear determinadas capilaridades discursivas, a fim de que algumas
abordagens curriculares pudessem aparecer como vieses impulsionadores da nossa
reflexdo. Elegemos a entrevista com o professor G.0.%’ pois, tendo o mesmo sido
coordenador do Colegiado de Geografia no momento central das discussdes acerca
da reforma, o referido professor participou ativamente das reunibes de articulacao
com os demais departamentos da UNEB e com o préoprio Campus IV, do qual fazia
parte. Seguimos a linha de raciocinio deste docente no sentido de demonstrarmos o
papel dos sujeitos na construcao social do referido curriculo, de como a reforma foi
se desenhando dentro da universidade, mais precisamente do DCH-IV/Jacobina.
Escolhemos a utilizacdo da entrevista aberta, por achar mais adequada para captar,
nao somente as vozes, mas 0s siléncios intrinsecos nas falas dos entrevistados, de
modo a proporciona-los um ambiente de maior liberdade em torno de questdes,
muitas vezes, delicadas.

Para tanto, elaboramos um roteiro para nos auxiliar no desenvolvimento
desse procedimento, embora buscando interferir 0 minimo durante o processo,
apenas direcionando, em alguns poucos momentos, a discussao para os topicos de
Nosso interesse, caso 0 entrevistado desviasse demasiadamente das abordagens
propostas previamente, tendo os mesmos o0 conhecimento sobre os temas
solicitados para que discorressem. Destacamos, baseados nos nossos estudos,
questbes relacionadas a teoria curricular e do processo da reforma na UNEB,

entendidas como centrais de nossa discussdo, portanto, identificadas por

¢ Todos os entrevistados, por questdes éticas, tiveram seus nomes preservados por letras escolhidas
aleatoriamente, ndo comprometendo, de maneira alguma, o conteido das declaragdes fornecidas por eles.
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circunstancias substanciais da pesquisa. Assim, solicitamos para os docentes
entrevistados que discorressem sobre: a) avancos e retrocessos do curriculo
vigente; b) o processo de discussao/implantacdo do curriculo de Geografia na
UNEB; c) identificacdo das mudancas e permanéncias curriculares dentro desse
processo; d) perspectivas curriculares locais atuais; e) o curriculo pré-ativo (oficial) e
as praticas curriculares; f) o curriculo ideal; g) as repercussdes da reforma curricular
para o curso de Geografia. Como nenhuma entrevista foi igual a outra,
guestionamentos surgiram durante as falas, necessitando maiores esclarecimentos
por parte dos entrevistados.

Iniciando a sua fala, o professor G.O. (informac&o verbal)®® mencionou como
o curriculo estava estruturado antes da reforma, referindo-se ao periodo em que
ainda era estudante do referido curso, destacando o carater de catecismo
reprodutora de outros curriculos tradicionais e hegemonicamente instalados nos
cursos de Geografia no Brasil. Havia uma preocupacéo na unificacdo dos discursos,
de uma Geografia brasileira, para so depois refletir sobre a Geografia do lugar. Via o
curriculo como um manual, uma cartilha a ser aprendida, em que ndo havia espaco
para a insercao dos sujeitos em seu processo de construgcao e discussao, inclusive
dos conteldos. Percebia-se uma fragmentacéo, entendida como um siléncio, pela
auséncia das muitas questbes fundamentais ao curriculo, inclusive inseridas dentro
de uma estrutura institucional precaria em que a UNEB estava submetida naquele
contexto. O professor G.O., jA chamava a atencdo para os antagonismos percebidos

entre o curriculo pré-ativo e o praticado pelos professores:

A verdade é que do ponto de vista institucional, o curriculo era um, e
do ponto de vista pratico nés nao tinhamos um curriculo porque nds
ndo tinhamos material, nds nao tinhamos acesso, nés ndo tinhamos
nada. Entdo, o curriculo que a gente tinha praticamente era o
curriculo dos professores. Entdo, ai nés, eu ja estou ai,
transformando o curriculo em varios curriculos, né, porque depois eu
vou mostrar que esses curriculos, varios outros, sem ser o oficial,
talvez fossem o0s mais importantes e que até entdo, ndo apareciam
dentro do curriculo oficial (informacao verbal)®.

Neste contexto, era de se imaginar uma realidade curricular muito aquém das
necessidades basicas para o funcionamento adequado do curso de Geografia no

Campus IV/Jacobina. Os professores acabavam ocupando, além de suas atribuigbes

%8 Entrevista concedida por G.O. Entrevista B. [jun. 2016]. Entrevistador: Marcone Denys dos Reis Nunes.
Jacobina-BA, 2016. 1 arquivo.mp3 (105 min.).
* Idem, 2016.
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docentes, o lugar do curriculo como referéncias para os contetdos, pois as funcées
dos mesmos, segundo o professor G.O., ultrapassavam as disciplinas, adquirindo
dimensdes até no proprio curso, enquanto direcionadores de uma determinada linha,
de uma determinada area e de uma determinada discussao.

N&o havia ainda, uma visdo mais complexa acerca da ideia de universidade.
Aquele curriculo inicial atendia a demandas da institucionalizacdo dos cursos
superiores pelo interior da Bahia, implantado de cima para baixo. Nao houve uma
discusséo curricular prévia, pois ndo era esse o objetivo central do Estado. Portanto,
muitos frequentavam um curso superior em Geografia em Jacobina pela curiosidade,
por falta de opgcao e acesso a outros cursos, localizados geograficamente distantes.
Para G.O., estar na universidade, também se configurava como um ato politico, uma
vez que a época era fortemente marcada pelo carlismo’™ na Bahia. Dessa maneira,
posicionar-se diante dessa realidade, transformava a universidade em um local

intelectual privilegiado para isso. Segundo ele:

Ent&o... eu lembro muito que o carlismo... a universidade também era
um local politico no sentido de que ndo era s6 fazer um curso de
Geografia, mas também ter acesso a uma viséo politica de mundo
gue pudesse nos explicar o mundo opressor, [que] o mundo é
controlado, é do lugar. O mundo que era vendido para gente no
estado da Bahia, tudo mais. Entdo aqui era o local onde a
contracultura existia também, nés tinhamos teatros, nds tinhamos
mostra de cinema, noés tinhamos tudo: pintura, arte [e] todo tipo de
valoragdo da universidade como um outro espago; um outro espaco
gue agregava, e eu coloco isso como algo curricular, ndo era algo
externo ao curso de Geografia. Eu sempre considerei a cultura no
geral como parte do curso de Geografia, por mais que ele néo
aparec7elsse do ponto de vista das discussodes geograficas (informacéo
verbal)'".

Assim como aparece nas atas das reunides do Colegiado, o professor
também mencionou de forma espontanea em sua fala, a questdo referente a
dicotomia existente entre os docentes de Geografia Fisica e Humana. Havia um
incdbmodo de alguns professores, inclusive dele préprio, da forma como as demais
areas eram tratadas pela area fisica, principalmente no que se referia a analise do

espaco geografico. Para ele, a Geografia Fisica ndo tratava de espaco geogréfico.

" Segundo Felipe Aratjo “Em mais de 40 anos de atuacdo politica na Bahia, Antdnio Carlos Magalhdes (ACM),
que faleceu em 2007, liderou um grupo politico de influéncia no Estado e com grande importancia no Brasil. As
atitudes de ACM, junto aos politicos que o rondaram durante este periodo, receberam a denominacdo de
Carlismo. Entre as particularidades carlistas, podem ser citadas: continuidade da tecnocracia administrativa,
clientelismo, controle dos veiculos de comunicacdo, conservadorismo politico e modernizagdo econémica.”
Disponivel em: http://www.infoescola.com/politica/carlismo-na-bahia/. Acesso em 02/10/2016.

" Ibidem, 2016.


http://www.infoescola.com/politica/tecnocracia/
http://www.infoescola.com/politica/clientelismo/

181

“O que me incomodava era essa falta de dialogo entre essas duas vertentes, e isso
me chamava muito a atencao, (...) simplesmente porque eu ndo me via representado
dentro das discussbes e eu também ndo me via como uma rocha” (informagéao
oral)’?. Explica que essa légica ndo partia simplesmente da estrutura curricular, mas
estava arraigada nas praticas dos professores, era uma légica imperativa que
transpassava 0s contetdos e as disciplinas; esses sujeitos representavam escolas
académicas, linhas tedrico-epistémicas das universidades brasileiras.

Para G.O., aquele curriculo representava a producdo do conhecimento
geografico produzido no eixo Sul-Sudeste, no qual estava localizada a centralidade
intelectual-cientifica brasileira, sendo o eixo Norte-Nordeste tdo somente receptores
dos saberes produzidos nessa regido. Era preciso uma ruptura dessa logica
excludente, pois ndo existia dialogo nem mesmo entre as universidades do
Nordeste, dificultando qualquer avango ou movimento de quebra de paradigma,
neste sentido. Era um curriculo estranho, dicotdbmico, era de licenciatura, embora
negligenciasse o tempo todo o geografo pela Geografia Fisica, que segundo o
professor, ndo considerava os geografos com formacao em licenciatura, vista como

a dos professores. O docente, ao ndo concordar com essa logica, posiciona-se:

(...) eu percebi que estava tomando um rumo efetivo de néo
compactuar, na verdade, com essa logica de que a geografia ndo
podia ser critica; que ndo poderia ser uma geografia questionadora,
gue ndo poderia ser uma geografia com uma dimensao politica,
social, de participacdo, de interacdo, de discusséo e até de método
também, porque eu nunca achei que ser professor [ou] educador
estivesse dissociado de %ualquer area geografica, inclusive da area
fisica (informacao verbal)7 .

A preocupacdo desse docente, estava assentada numa visao que ele préprio
tinha da universidade, na perspectiva metodolégica e curricular, segundo a qual,
residia na apropriacdo aos discursos e praticas cotidianas dos professores,
baseadas nas experiéncias desses profissionais, das relacées estabelecidas com os
discentes, pois n&do havia muito claramente, instaurada no d&mbito da universidade, a
discusséo de curriculo, ndo fazia parte da realidade, nem era comum essa pauta,
nem frequente no curso de Geografia, justificada por ele, como provavel hipétese, a
implantagcdo de uma grade de disciplinas, baseada nos curriculos da UFBA e da
UCSAL, constatado por nds, nos registros das atas das reunides do Colegiado. As

discussbes se concentravam muito mais na Pratica de Ensino e no Estagio

2 1bidem, 2016.
™ 1bidem, 2016.
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Supervisionado, direcionado para o0s contetdos, analise dos livros didéticos,
elaboracdo de planos de aulas, relatérios de observacéo e regéncia, entre outras
atribuicoes.

Nessa perspectiva, estava claro para esse docente, a existéncia de um
processo de significacdo para o curriculo de licenciatura em Geografia que era a
negacdo em discutir o ensino da Geografia, propriamente dito. As discussdes
ficavam concentradas para o final do curso, nos dois ultimos semestres, com cargas-
horérias insuficientes, incapazes de preparar o aluno para o contato com a regéncia
em sala de aula. “Olha o vazio que nés temos, de seis semestres, sem dialogo, do
ponto de vista da pratica de estagio, de ensino de Geografia, da pratica da Geografia
para o ensino, e do estagio (informacdo verbal)’’*. Tudo mais estava vinculado as
disciplinas pedagégicas de forma descontextualizada, pois eram poucos 0S
professores da época que se propunham a desenvolver discussfes, aproximando
“suas” disciplinas pedagodgicas desse universo geografico.

Uma outra questao identificada, era a falta de dialogo entre os professores do
préprio Colegiado de Geografia, chamados por ele de “embates de corredor”’, numa
alusdo as reclamacfes e questionamentos dos docentes referentes aos problemas
do curso, as vezes por areas da Geografia, pelas linhas que cada um estava
vinculado, mas que nas reunides do Colegiado, espagco para se legitimar essas
pautas, havia quase sempre o siléncio desses profissionais; eram sempre pontos de
vistas, discursos a partir de posi¢des de unilateralidade, do lugar individual de cada
um, falavam pelas suas disciplinas. Para o professor entrevistado, no fundo, uma
parte dos professores nao queria o debate, nem um dialogo proficuo com o colega
de outra area, embora houvessem aqueles que tentavam transitar entre as areas,
tentando promover o estreitamento dessas relacdes, principalmente a partir de
determinados embates oriundos, sobretudo de posicionamentos de professores da

area humana, identificando trés vertentes desse momento, como nos revela G.O.:

Entdo, nos temos trés momentos, trés visdes na Geografia: o do
embate politico, que eu considero a &rea humana como a éarea do
embate politico, necessariamente; a outra area que eu considero
muito vinculada a uma viséo de planejamento, desenvolvimento — que
era muito forte na época - desenvolvimento, planejamento,
organizacdo, do espaco. Entdo, tinhamos trés vertentes, tedricas.
Duas da area humana, uma que é essa do pensamento do Estado,
discussé@o do Estado na Geografia, do regionalismo e tudo mais; a

™ Ibidem, 2016.
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outra da perspectiva critica, marxista das disciplinas que tinham
embates, que € a Geografia Politica, que era a Geografia da
formacao social, espacial e territorial brasileira, que nés tinhamos; e a
outra area, que é area fisica, que curiosamente ela tinha uma
vertente muito mais a Geofisica e a essa formacédo (informacéo
verbal)”.

E interessante observar, que as trés vertentes destacadas pelo docente,
encaixavam-se perfeitamente ao projeto de curriculo da época. Era perfeitamente
identificavel o processo de formacdo dos discentes vinculados aos conteudos
disciplinares aos quais a organizacdo curricular estava submetida. Os cenarios
destacados pelo professor, serviam para demonstrar como 0s sujeitos do curriculo
estavam posicionados frente as questdes centrais do curso. Numa de suas falas
mais interessantes, ele destaca os cenarios possiveis para que houvesse o debate
em torno dos processos formativos e, consequentemente do curriculo, colocando o
corredor como locus dessas manifestacbes, um forum informal capaz de
proporcionar a emergéncia de demandas nao visualizadas ou discutidas em outros
espacos da universidade. “Entdo, o corredor sempre foi um lugar, um férum dentro
da UNEB. O corredor € o local onde vocé ouve o que ndo aparece nas reuniées, nas
atas do colegiado. E local também de mensagens, de mensageiros, de troca de
dialogos” (informac&o verbal)®.

A esse curriculo da década de 1990, o professor faz questao de destacar a
nao participacdo discente em quaisquer discussdes relacionadas as reais
necessidades de se repensar o projeto, ora implantado sem que a comunidade
académica e sobretudo, o Colegiado de Geografia e o Diretério Académico,
pudessem efetivamente interferir de maneira sistemética na construcao coletiva de
um curriculo capaz de absorver demandas locais acerca da licenciatura. Enfim, o
professor G.0O., acabou tecendo uma das mais duras criticas ao curriculo de

Geografia adotado pela UNEB até aquele momento:

O curriculo ele é muito mais improvisado para o funcionamento da
instituicdo do que, de fato, para uma discussdo académica profunda
do que seria o curriculo, que a visdo que eu tenho hoje com relagéo a
depois desse processo. Bom, entdo, em [19]97, quando eu comecei a
trabalhar, ja tinha o curriculo estabelecido, ndo tinha matematica, ndo
tinha astronomia, ndo tinha essas outras disciplinas. Mas ele
continuava sendo aquele curriculo neutro, aquele curriculo sem
discussdo e aquele curriculo que todo mundo era obrigado a fazer
sem maiores questionamentos, do tipo: tinha optativas e obrigatérias.

" |bidem, 2016.
® 1bidem, 2016.
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E eu lembro muito disso que havia também um classicismo na
Geografia com relacdo a isso. Foi o primeiro momento que eu percebi
gue as disciplinas eram prisdes epistémicas, eram como se fossem
fazendas, casas, redutos de linhas tedricas, divisdes né, de todos,
mas ao mesmo tempo, um lugar seguro (informag&o verbal)’”.

Tratar as disciplinas como prisbes, expondo determinados discursos docentes
de propriedade, da situagdo intocidvel em que se encontravam em suas zonas de
conforto, foi um dos posicionamentos que nos fez pensar sobre a negacao, sobre
determinadas resisténcias as mudancas, podendo até mesmo se configurar como
mecanismos de autodefesa, de se proteger do desconhecido. Sendo assim, as
“prisdbes” se mostravam mais seguras que o lado de fora, mais atraentes, do ponto
de vista profissional, do que a liberdade externa.

Uma outra questdo levantada pelo professor G.O., estava diretamente ligada
ao que Laclau (2011), chamou de corte antagonico e ponto nodal. Primeiramente,
surgem determinadas indagac¢0es acerca das relagcdes de poder estabelecidas entre
a universidade e os sujeitos. Essas relacdes, na maioria das vezes, verticalizadas
por meio da legitimacdo da instituicAo enquanto reprodutora dos interesses do
Estado, no uso de instrumentos, na implementagao de agdes unilaterais impositivas.
Neste sentido, o docente faz indagacfes pertinentes aos reais objetivos de uma
reforma curricular engendrada por uma universidade publica submetida a hierarquia

dessas estruturas. Assim:

O curriculo dentro da UNEB era um curriculo académico ou era um
curriculo de formacgéo de professores para o Estado? Esse curriculo
era para, de fato, atender a academia em si, a formag&o do gedgrafo,
ou era pra atender as necessidades do Estado, de formacdo de
professores? E uma duivida que eu tenho, que fica no ar, guardadas
as devidas criticas e proporg¢des (informacao verbal)78.

Essas foram perguntas as quais também ja nos fizemos, no sentindo de
tentarmos compreender melhor, 0os mecanismos impulsionadores da reforma
curricular dentro da UNEB. Por conta disso, assim como registrado nas atas, 0
professor chama a atencdo para o fato de haver grande preocupacdo da
universidade em cumprir as questdes legais impostas pelo CNE, pelo CEE e pela
SEC/BA, em detrimento de aprofundar as discussfes sobre o curriculo no ambito da
instituicdo. Isso pode ser considerado um entrave, cristalizando a ideia de um projeto

curricular imposto de cima para baixo, com carater normativo, como instrumento de

" Ibidem, 2016.
"8 Ibidem, 2016 (?).
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controle da academia e do curso de Geografia. “No curso de Geografia a discusséo
curricular ja tinha comecgado e era anterior a esse momento, mas ele comecgou a ter
mais énfase a partir do momento em que as leis comecaram a exigir do curso,
determinados resultados (informacéo verbal)””®. E ai retornamos & ideia do corte
antagonico, pois havia sim, uma relacdo de forcas desproporcional entre os sujeitos,
a instituicdo e o Estado. Embora néo se discutisse o curriculo corriqueiramente entre
0S pares, a cada acao impositiva, verticalizada e sentencial do Estado, levava-se a
um movimento de rearticulagdo dos sujeitos dentro dos seus microespacos de
relagcdes (Colegiado), a fim de unificarem os discursos e adquirirem forca com o
objetivo de enfrentarem esse poder instituido. Vejamos como o professor G.O.

aborda essa questéao:

Esses conselhos apareciam [para nds] muito mais como sentencas
juridicas do que como [sentido de] participacdo. Entdo, era mais ou
menos como aceitar 0 que as normas estabeleciam. Eu estou falando
exatamente como a instituicdo jogava essas normas, elas tinham um
carater finalista, (corte antagbnico, grifo nosso). Quando essas
normas [chegavam], a gente ficava se remoendo dentro do colegiado
de Geografia, em debates internos, um atacando o outro e, na
verdade, a gente ndo chegava no principal, que era questionar essas
normas a partir de padrdes centralizadores de pensamento do
curriculo brasileiro da Geografia e do curriculo baiano. Entdo € uma
guestdo também complicada, a forma como o curso de Geografia,
como os curriculos e a propria academia, estabelece o didlogo entre
0s seus [pares]. O nivel da pessoalidade vai aparecer num nivel
conflitivo, mas o objetivo principal dessas normatizacbes € a
estruturacdo, € a funcionalidade. Nada mais do que isso, porque se
ndo ha uma participagdo ampla, ndo € democratico, ndo é autbnoma
e nao é participativa. Nao ha, ndo é... Entdo quando aparecia [a
Resolucéo] do Conselho Nacional de Educacéo, vinha uma discusséo
também interna sobre ameaga, do tipo: “ndo vai reconhecer o curso, o
curso vai fechar!”. Entdo, as pessoas participavam das reunides ja
pensando, exatamente, em atender essas normatiza¢fes e tudo mais.
E... e ai se buscava as referéncias pra se discutir tudo isso em
lugares que ja tinham feito isso a partir dessa Idgica também (ponto
nodal, grifo nosso), (informac&o verbal)®.

Para o entrevistado, a discussdo curricular deve ser politica, ndo somente
pedagogica, didatica e metodoldgica. Portanto, a auséncia de uma ampla discussao
com esse direcionamento, implicou até mesmo na escolha das disciplinas, fazendo
com que a UNEB adotasse o mesmo curriculo de Geografia para todos os
departamentos sem levar em consideracao as especificidades locais, muito menos a

diversidade geografica brasileira. Essa questdo é apontada como um retrocesso,

™ Ibidem, 2016 (?).
% Ibidem, 2016.
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pois ndo havia uma reflexdo acerca do processo formativo voltado para o seu proprio
curriculo, pois a preocupacgéo estava centrada nas cargas horéarias das disciplinas,
do carater normativo, punitivo dentro de uma légica da microfisica do poder,
convenientemente instaurada, desempenhando um papel autoritario dentro desses
espacos.

De tudo o que ja foi tratado até aqui, a fase mais importante para o professor
entrevistado, se configurou, ndo na reforma em si, mas no processo proporcionado
por ela. Uma oportunidade Unica para, de fato, se discutir o curriculo no ambito da
universidade. Um debate imprescindivel para a melhoria do curso, da formacgéo
docente em Geografia e da prépria estrutura institucional, ou seja, a abrangéncia
das discussdes, permitiu avancar o debate em torno da teoria curricular e das

praticas docentes resultantes de sua efetivacdo. Ele afirma que:

A pauta da discussdo curricular foi muito debatida no sentido do
empoderamento mesmo. NOs pegamos a discusséo e levamos pro
patio, jogamos na rua, a discussdo [pro debate]. Eu fiz alguns
[debates e palestras] junto com alguns colegas de outros colegiados
dentro em espacos abertos mesmo, chamando os alunos, chamado
todo mundo pra discutir, mesmo com discordancias, a gente fez muito

(informagcao verbal)®".
Transformar o patio num espaco de debate péde ser configurada como uma
das acbes mais bem-sucedidas desse momento da reforma. Isso fez com que o
curriculo deixasse de ser uma discussao restrita apenas ao Colegiado de Geografia
e as reunibes de professores em Salvador, e passasse a absorver os demais
sujeitos do processo, como alunos e funcionarios, historicamente excluidos.
Obviamente, ao contemplar esse férum de discussao, o surgimento de divergéncias
seria algo inevitavel e perfeitamente normal dentro do processo democratico na

construcdo social do curriculo.

Entdo, haviam divergéncias muito [significativas] entre professores
gue ndo aceitavam esse processo vindo de cima pra baixo como
estava aparecendo, por um carater normativo, mas ao mesmo tempo
também, um receio do que poderia ocorrer se nds ndo
participassemos do processosz.

Outros discursos divergentes estavam ligados aos posicionamentos de alguns

docentes, ao se referirem a nova proposta curricular, na forma como estava

pensada, como a transformacao do curso de Geografia numa “grande pedagogia”.

& |bidem, 2016.
8 |bidem, 2016.
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E interessante observar que a critica a um processo antidemocratico de
produgdo curricular como uma Resolugdo do CNE e a ordem para o seu
cumprimento vindo da Reitoria da UNEB sediada em Salvador unia divergéncias
internas, ou seja, esse discurso da “emancipagao” sempre se traveste de um ponto
nodal no seio das diferengas.

Do outro lado, situavam-se os docentes com posicionamentos favoraveis as
discussbes acerca da reforma, mas principalmente no aprofundamento do debate
em torno das questbes curriculares. Foi possivel identificar, a partir da fala do
professor G.O., a coexisténcia de dois ou trés grupos distintos dentro do Colegiado:
um que ndo concordava com a reforma, ndo aceitavam nem discutir uma possivel
mudanca no curriculo; um outro que discordava da reforma pela maneira como
estava sendo implementada, embora aceitasse discutir 0 assunto; e um terceiro
daqueles docentes que viam na reforma uma possibilidade impar para se discutir 0
curriculo de Geografia, aprofundar questionamentos e analises, construindo uma
proposta coletiva capaz de atender as necessidades locais. Esse embate se dava
muito menos em reunides formais de colegiado e departamento, e muito mais em
outros espacgos da universidade, manifestada pelas relagcbes de poder entre os
sujeitos.

Existia ainda, segundo o professor, uma ideia de constru¢do de um curriculo
rizomatico, mas com pouco entendimento sobre o que realmente viria a ser um
curriculo com essa caracteristica. Muitos acreditavam, sobretudo os movimentos
sindicais ligados a universidade, se tratar de um pensamento a servico do
neoliberalismo e, consequentemente, nocivo para a academia, pois poderia
influenciar numa maior flexibilidade dos estudos, flexibilizando posteriormente, a
prépria estrutura universitaria, por meio da disciplinarizacdo voltada para atender as

necessidades do mercado, do capital. Assim,

De repente, nés percebemos que a possibilidade do rizomatico ser
uma proposta producente para O curso estava exatamente na
necessidade de se discutir o curriculo, do que no sentido rizomatico
do préprio curriculo. Foi o caminho que nos escolhemos, inclusive.
Foi uma discussao que os coordenadores [passaram a fazer] e até
aqui mesmo no patio [com] os colegas e o0s coordenadores de
colegiado. A gente precisava interferir no curriculo, mesmo que néo
fosse um curriculo que a gente queria discutir, baseado [numa] teoria
gue a gente [discordava]. Nés precisavamos interferir porque ele iria
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ser modificado. Ele iria... E foi, todos foram! Foram aplicados
(informagcao verbal)®.

O que pudemos perceber apos a analise do projeto da reforma curricular e do
Projeto Politico Pedagdgico do curso, € que nao existem bases epistémicas
suficientes capazes de caracterizar esse curriculo como rizomatico. Nao ha, a partir
das analises desenvolvidas por Gallo (2003), baseados nos estudos de Deleuze e
Guattari (1995), acerca dos rizomas na educacdo, mudancas tdo substanciais no
sentido de alterar tdo profundamente esse curriculo a ponto de torné-lo rizomético.
Havia um discurso em torno desse tema, mas nao houve um aprofundamento, muito
menos a materializacdo dessa teoria para o processo de reforma. O mais proximo
dessas ideias alcangado pelo “novo” curriculo, foi a quebra dos pré-requisitos das
disciplinas, além de uma mudanca substancial na organizacdo do conhecimento de
forma circular, rompendo com a logica da grade curricular tradicional, organizando
0S conteudos por eixos tematicos, contemplando algumas dimensdes do saber,
antes negligenciadas pelas formas organizacionais dos curriculos anteriores.

Mesmo assim, o professor entrevistado registrou ter sido essa a discussdo
que desencadeou a constru¢do do curriculo como o conhecemos hoje. Destacou
gue nao havia nenhum modelo de curriculo parecido com esse que estava sendo
discutido na UNEB, no Brasil. Era algo novo, dai a apropriacdo da ideia de rizoma a
partir da ideia de quebra da légica do conhecimento arborescente tradicional, em

que se assentavam quase todos os cursos de licenciatura no pais, até entéo.

Entdo foi com base nele que a gente comecou a pensar essa
discusséao curricular. Mas eu coloco essa possibilidade de se discutir
0 curso como uma abertura pra academia, no geral. Veio do
rizomatico e ndo necessariamente da propria Geografia em si. Nés
nao tinhamos uma referéncia de curriculo pra isso. Alids, esse
curriculo ndo existia em lugar nenhum, na verdade. A gente ndo tinha
nenhun814 curso de Geografia que tinha essa perspectiva (informacéo
verbal)™.

Nem sempre 0sS posicionamentos politicos dos sujeitos sdo capazes de
sobrepor as macro questdes das imposicdes institucionais. Neste campo contestado,
o curriculo faz e se refaz, muito mais pelos antagonismos ancorados nas dicotomias,
muito mais pelas divergéncias do que pelos consensos. Um curriculo enquanto

construgcdo social, se materializa como uma opc¢ao de viabilidade dentro de uma

& |bidem, 2016.
& |bidem, 2016.
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dada realidade, agregando num mosaico composto de diferencas e escolhas. O
professor G.O., destacou justamente essa questao quando trouxe os elementos do
discurso politico dos docentes em torno da reforma, repensada por uma tomada de

deciséo possivel, negociada com a instituicao:

O posicionamento politico era ndo reconhecer [0 curriculo], mas o
posicionamento institucional foi aderir a ele pra ndo pagar um preco
maior, que seria algo pior vir de cima pra baixo, entendeu? Entéo, eu
lembro disso. Ai eu lembro que a gente comecou entdo a pensar 0s
problemas estruturantes do Campus — IV, em Jacobina, o qué que
faltava. Entdo, nés queriamos colocar no curriculo aquilo que néo
tinha aqui, mas que existia em outros lugares ou que poderia ser
colocado (informac&o verbal)®.

Reconhecemos os indmeros problemas do curriculo em vigéncia. Naquele
momento aceitar a proposta do curriculo em circulo trazido pela Reitoria era um
ponto nodal encontrado internamente por aqueles professores que queriam instituir
algumas mudancas necessérias para o0 mesmo. Antagonicamente, para um grupo o
ponto nodal era o discurso da imposicao curricular, e com isso a defesa da
permanéncia curricular, para o outro grupo o ponto nodal era a propria imposicéo,
pois atuariam nela para negociar as mudancas que julgavam necessarias neste jogo
de forcas e embates, o que estava em questéo era a propria significacado do curriculo
de Geografia.

Ao ceder para a instituicdo, a implementacdo de uma reforma curricular, 0s
docentes ndo estavam abrindo méo totalmente dos seus posicionamentos politicos,
mas demarcando um importante territério de negociacdo de equivaléncia, impondo
determinadas condi¢cdes para que a reforma pudesse ser implementada. Neste
cenario é que se pensou em romper com a ideia tradicional dos curriculos anteriores,
uma via mais complexa de se seguir, caso houvesse radicalidade das decisdes por
parte dos sujeitos, ocasionando uma resposta mais dura do Estado quanto aos
mecanismos coercitivos. Deu-se conta de que a omissao poderia custar muito mais
cara do que a concessao em alguns pontos da reforma. “Entdo, a proposta era:
‘vamos romper com o curriculo tradicional a partir dessa perspectiva de que o
curriculo deve ser’: ele ndo pode ser fechado. Ele ndo pode se limitar a ele mesmo”

(informacao verbal)®®.

& |bidem, 2016.
% 1bidem, 2016.
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E assim, compreendeu-se a importancia da participacdo coletiva na
construcdo dessa proposta; desde os primeiros incobmodos relacionados ao
curriculo, até a auséncia de discussao das praticas docentes da prépria formacao
gue a UNEB estava oferecendo, até entdo. Neste aspecto, o legado néo estava nos
fins, mas no processo de discussdo das propostas, nas relacbes dialdgicas e
embates travados dentro e fora do Colegiado, no ambito da Universidade, no ambito
da Geografia, na formacdo docente, no proprio método adotado, um olhar para
dentro de si da propria pratica e das praticas coletivas imputadas ao curriculo. Esse
foi 0 maior avango apontado pelo professor G.O., demonstrando a importancia de se
discutir o curriculo ndo somente quando instado por uma demanda impositiva, mas
como uma acédo constante de professores, alunos e todos 0s sujeitos responsaveis
por fazer a universidade.

Os discursos negociados estavam longe do consenso, talvez nunca serao
alcancados dentro da teoria curricular. Embora outras abordagens tivessem se
estabelecido, muitas das criticas iniciais acerca da mudanca, permaneceram
inalteradas durante o processo, talvez permanecam até hoje, principalmente por
determinados grupos, professores, alunos, colegiados de cursos, ainda atrelados
aos vinculos tradicionais dos curriculos anteriores. Como dissemos, determinadas
resisténcias operam com as forcas politicas ja estabilizadas. Mudancas curriculares
significam iniciar uma nova rodada do jogo de relacbes de poder hegeménico e
como o poder hegeménico é provisério e contingencial, quem o tem ndo quer vé-lo

ameacado por um curriculo novo que se tenta instalar. (GOODSON, 1997). Assim:

E a visdo de ensino que se tinha?! Era muito comum ouvir: “Nao, tem
gue ter um norte” (risos). A visdo era essa. “Como que vocé vai
discutir curriculo sem um norte? Cadé o norte?”. Por que é que as
pessoas tinham tanto medo do norte, né, porque elas tinham tanto
receio de navegar? Isso me incomodava. Por que isso, gente, por que
isso? A universidade tem que se abrir mesmo. Eu acho que também
havia 0 medo de perder o objeto da Geografia no meio dessa questédo
toda, o que ndo perdeu. Ao contrario, eu vejo como um outro
processo (informag&o verbal)®’.

Para o professor, isso foi mais perceptivel dentro da Geografia Fisica, pois a
maioria dos docentes manteve o discurso em torno da organizagao -curricular
anterior, havendo uma clara resisténcia as propostas de mudancas. Dessa maneira,

ele entende ser essa uma das principais permanéncias do curriculo até hoje; houve

8 |bidem, 2016.
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somente uma mudanca na nomenclatura das disciplinas que passaram a se chamar
componentes curriculares, além da quebra dos pré-requisitos, embora na prética,
continue sendo ministradas dentro dos moldes anteriores. O discurso da mudanca
nao “colou” para esses professores, fato faciimente observavel atualmente com o
engajamento dos mesmos, numa nova proposta de reorganizacdo da matriz,
reintegrando os pré-requisitos dos componentes da é&rea fisica ao curriculo. Isso
demonstra como as relacdes estabelecidas em torno do curriculo pelos sujeitos, sao
complexas e instaveis, necessarias ao seu desenvolvimento, aprimoramento e
evolucdo. Embora ciente de todos os problemas enfrentados pelo curriculo atual, o
professor G.O., posiciona-se da seguinte maneira sobre as mudancas curriculares a

partir da reforma:

As mudangas foram significativas. Eu diria que o curso de Geografia
sofreu um processo de ruptura para frente. Eu ndo sou a favor dos
criticos que colocam como algo negativo. Por qué? N&o é porque eu
participei do processo ndo, mas porque eu participei como docente,
junto com os outros colegas, nos embates e tudo, e participei como
coordenador do colegiado. Eu acredito que foi um avanco pra a
Universidade do Estado da Bahia no sentido de... tem os dois lados —
foi um avango no sentido de: “nés paramos pra discutir curriculo e
discutimos um curriculo dentro da propria UNEB e para a UNEB”.
N6és ndo discutimos um curriculo reprodutor de um curriculo externo
praticado em nenhum lugar do mundo. Esse curriculo foi praticado
aqui. Inclusive, na Bahia ndo tem nenhum lugar que praticou,
nenhuma outra instituicdo praticou o curriculo que nés praticamos
(informagcao verbal)®.

Para finalizar, o professor destaca as fragilidades atuais em torno do
entendimento do curriculo, tanto de docentes e discentes, mas também da prépria
instituicdo em nao conseguir efetivar um projeto de reforma implementado por ela
mesmo. Entre o curriculo prescrito e o praticado, sdo reconhecidos inUmeros outros
curriculos, na maioria das vezes pouco percebidos, minimamente compreendidos,

raramente efetivados:

Esse curriculo é invisivel, na verdade. Esse curriculo que nés
estamos praticando institucionalmente € um curriculo invisivel, porque
ele ndo é conhecido, por incrivel que pareca. Ele ndo é estudado com
afinco, com profundidade. Mas é um curriculo que temos varias
visdes. Ele € invisivel porque eu ouco nas falas a invisibilidade desse
curriculo, pois as pessoas ndo o conhecem. Ougo... a instituicao
negligencia o curriculo, que pra ela é muito bom porque os
professores legitimam ele nas suas praticas quando ddo nota e
gquando dao o certificado, legitimam o diploma. E também a
invisibilidade causada pela auséncia de curriculo nas nossas

& |bidem, 2016.
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discussdes. Nés ndo sabemos o que é curriculo, nés ndo discutimos
0 que é curriculo e ai a gente desloca isso pra quem € da area de
ensino como se eles fossem os Unicos que pudessem discutir. Eu ja
ouvi isso muitas vezes, “vamos discutir curriculo? Vamos! Chama
Marcone! S6 Marcone discute curriculo”. E ai, assim, eu, eu... isso me
incomoda, entendeu? Nao é porque Marcone discute curriculo, é
porque o colega se omite da discussdo do curriculo, entendeu?
Entdo, assim, ele vai delegando aos especialistas uma discusséo que
ele mesmo produz, que ele mesmo pratica. Ele pratica o curriculo, ele
produz o curriculo também, é muito funcional isso, vocé deslocar pra
0s outros o curriculo no sentido de que eu ndo preciso me
responsabilizar (informagéo verbal)sg.

A fala do professor ndo encerra nossas indagacfes acerca da problemética. A

andlise dessa entrevista-piloto serd confrontada, no proximo capitulo com as falas

dos outros docentes entrevistados, agregando aos discursos, informacfes

necessarias para o entendimento e a importancia da reforma curricular no curso de

Geografia da UNEB/Campus IV-Jacobina.

& 1bidem, 2016..
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CAPITULO V

5 SABER DOCENTE E A FORMACAO DO PROFESSOR DE
GEOGRAFIA: SENTIDOS E DISPUTAS CURRICULARES NO
CONTEXTO DA REFORMA

5.1 Um curriculo para quem? O saber dos professores frente as
disputas e os sentidos do curriculo.

No campo contestado curricular, nos
deparamos com um sem namero de questdes
tdo amplas quanto a prépria complexidade do
termo. HA4 que se imaginar, tanto na
interpretacdo simbolica do campo tedrico
quanto nas demandas das analises das
praticas cotidianas, que estamos lidando com
um vasto sistema de elementos constitutivos
da vida e da formacédo de muitos individuos e
grupos de individuos inseridos em seus
contextos mais singulares, com suas
pluralidades de ideias, concepg¢des de mundo,

de instabilidades e de possibilidades

evidenciadas pelos estudos curriculares.

Sendo assim, baseado em nosso percurso tedrico, mas sobretudo nos dados
primarios obtidos no trabalho realizado por nossa empiria, faz-se necessario que
discutamos, um pouco mais, alguns aspectos essenciais para a compreensao da
problematica curricular em questdo. Neste sentido, ndo poderiamos negligenciar o
fato de estarmos lidando diretamente com um curriculo em reforma, consolidado por
meio da estrutura académica institucional, mas que ao mesmo tempo, se mostra em
plena transformacdo, em pleno movimento de mudanga e muito provavelmente
movido pelas engrenagens dos saberes e fazeres cotidianos, imbricados no
processo de formacéo do profissional de Geografia na Universidade do Estado da
Bahia.

Dessa maneira, buscaremos neste quinto e ultimo capitulo, discutir de que forma

os saberes dos docentes do curso de Geografia na UNEB-Campus IV-Jacobina, com
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suas praticas discursivas (pedagogicas e curriculares) tém influenciado na formacao
inicial dos futuros professores. Tal realidade desperta-nos o interesse em
compreender quais os sentidos de Geografia essas disputas que estdo colocadas
internamente pelo curriculo da UNEB estdo sendo construidos dentro desse
contexto formativo e do saber docente do professor.

A nossa andlise esta embasada, principalmente nas ideias de Tardif (2014), no
gue tange aos saberes dos professores vinculados ao seu ambiente de trabalho; o
saber docente enquanto pressuposto indispensavel na constru¢cdo do conhecimento
profissional e das aprendizagens, além das préaticas educativas desses professores
como sujeitos do conhecimento. Aprofundaremos a reflexdo acerca do trabalho
docente presente nas analises de Tardif e Lessard (2014), percebendo o importante
papel das instituicbes educacionais dentro do processo de consolidacdo do
curriculo, considerando sua poténcia no processo de desestabilizacdo desse mesmo
curriculo, ocasionando, muitas vezes, “novos/outros” processos de reorganizacao
curricular.

As ideias de Macedo (2014), serdo auxiliares para que possamos compreender
melhor de que maneira os professores do curso de licenciatura em Geografia do
curso em tela sdo capazes de se apropriar de determinados discursos curriculares, a
fim de consolidar o direito a identidade, aos processos de autonomia, bem como o
de contestar situacdes institucionalizadas por meio da prépria desestabilizacédo
interna das estruturas organizacionais, enfatizando a importancia dos saberes
docentes enquanto instrumentos de disputas e de centralidade dentro do curriculo,
responsaveis pela sua formacao.

Os trabalhos de Cavalcanti (2012), Silva Junior (2016) e Lopes (2016), seréo
capazes de auxiliar na analise e na melhor compreensao acerca da formacédo do
profissional de Geografia, principalmente no que diz respeito a formacao inicial
dentro do contexto dos cursos de licenciatura, evidenciando a importancia da
Geografia Escolar, além dos desafios desses sujeitos frente as transformacdes
aceleradas da contemporaneidade. Ainda levando em consideracdo a propria
estruturacdo do curriculo de licenciatura em Geografia na Universidade do Estado da
Bahia, buscaremos o aporte nos trabalhos de Oliveira e Trindade (2007), Gramacho
(2007) e Souza (2011), a fim de compreender como se estabelecem as diversas
relagcbes dentro do universo curricular em questdo, de modo a intensificar os

elementos fundamentais responsaveis diretamente pela formacdo académica do
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professor de Geografia, visando o entendimento desse movimento continuo de
mudanca, adaptacéo, reforma, reorganizacao, ressignificacéo, curricular.

Analisamos os depoimentos dos proprios educadores envolvidos neste processo
de reforma curricular, pois sdo eles 0s sujeitos mais importantes para
compreendermos as questdes curriculares especificas do objeto em questdo. E
preciso destacar que os saberes destes docentes estdo totalmente imbrincados em
suas praticas pedagogicas e curriculares cotidianas, uma vez que sdo elas as
responsaveis por parte significativa da construcdo da identidade docente dos
licenciandos.

Para Tardif (2014), nao podemos iniciar qualquer discussdo em torno do saber
docente sem fazermos alguns guestionamentos indissociaveis a essa analise. Para
ele, ha sempre a necessidade de se identificar quais sdo os saberes que servem
como base para o oficio do professor. Esses saberes se configuram por meio de
inUmeras subjetividades, que juntas influenciam diretamente na tomada de decisbes
e nos meios pelos quais os docentes se valem com o intuito de desenvolver melhor
suas atividades praticas. Neste sentido, os professores ndo recorrem somente a um
tipo de conhecimento ou contetddo no desenvolvimento de suas atividades diarias.
Muito pelo contrério, o saber docente é construido por muitos matizes, por iniUmeros
referenciais tedricos e metodoldgicos da sua area de conhecimento e da Educacao,
além dos conhecimentos referentes aos curriculos, bem como o0s elementos
identitarios e culturais das realidades aos quais estdo inseridos. Sem contar com 0s
padrées de objetividade desenvolvidos pelos professores quando esses sao
incentivados a produzir/estimular o acumulo de conhecimento técnico especifico
para uma acao ou programa pré-determinado.

Os estimulos apontados por Tardif (2014), podem ir mais além do que apenas
escolhas premeditadas dos educadores em relacdo a determinado contetdo ou
conhecimento especifico. Eles podem estar inseridos em determinados contextos
gue ultrapassam os limites de determinadas disciplinas/componentes curriculares.
Podem simplesmente estar ligados ao objetivo do docente em enriquecer
sistematicamente o seu arcabouco intelectual para além da prescrigcdo curricular
para o qual foi designado. Assim, esses saberes séo ressignificados ndo somente
enquanto um discurso disciplinar, mas também aos aspectos cognitivos presentes
no processo de ensino e aprendizagem envolvidos na formagédo do sujeito. Neste

caso, o0s saberes sao/estdo imbrincados de significacées e subjetividades, valores,
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crencas e sistemas de interpretacdes implicitas na propria praxis pedagodgica e
metodoldgica desse educador. I1sso aparece claramente na fala do Entrevistado (C)
guando perguntado a respeito de como ele percebia a construcdo do conhecimento
e do trabalho docente entre o curriculo prescrito e o curriculo praticado no curso de
Licenciatura da UNEB-Campus IV-Jacobina a partir de sua propria pratica, afirmou:
(...) Eu andei transitando. Minha admisséo foi para Metodologia da
Pesquisa, e eu ja entrei para trabalhar com essa disciplina. S6 que a
minha curiosidade fez com que eu acabasse transitando por outros
caminhos, buscando por disciplinas que eu achava que poderia estar
contribuindo de alguma forma. (...) Com isso, eu trabalhei com Pratica
[de Ensino em Geografia]l, com Temas Emergentes e Atividade de
Campo. Eu percebi que aquilo que esta proposto em Pratica ndo é
aquilo que realmente acontece. (...) Inclusive, quando eu pedi para
poder assumir Pratica foi com o intuito justamente de perceber o
porqué de n&o estar acontecendo conforme esta |4 no curriculo. (...)
Mas como eu tenho Mestrado em Educacdo e sou formada em
Geografia, eu acabo sempre buscando muito mais a questdo da

educacdo. Meu eixo de origem é o Il, o das Metodologias e Escalas,
mas eu fui l4, no eixo das praticas (informagcao verbal)*.

Como podemos perceber, o entrevistado expressa uma preocupacéao dupla: o de
contemplar a sua formacédo académica, buscando atender aos requisitos para 0s
quais foi designado em concurso publico para o referido componente curricular e, ao
mesmo tempo, tentou buscar outros caminhos que n&o estivessem restritos somente
a sua zona de conforto, como forma de dialogar com o0s outros professores,
buscando assim, ampliar horizontes inter e transdisciplinares do conhecimento.
Neste aspecto, Tardif destaca a necessidade de se identificar como esses saberes
sdo adquiridos, se por meio da experiéncia pessoal ou pela educacdo formal
institucionalizada, sendo que as duas formas de aquisicdo podem ocorrer
simultaneamente ou mesmo através de outros canais de compartilhamento de
experiéncias formais e ndo formais. No caso do Entrevistado C, ndo houve apenas
um canal para a aquisicdo desses conhecimentos nem para a construcdo dos seus
saberes. Identificamos uma constante preocupacao em acompanhar os movimentos
de mudancga e reorganizagao curriculares, bem como o de se “adequar” as questdes
institucionalizadas da universidade, dialogando internamente com seus pares, sem
perder de vista 0s processos interiores organizacionais do Campus IV-Jacobina e do

Colegiado de Geografia.

% Entrevista concedida por Entrevistado C. [mai. 2016]. Entrevistador: Marcone Denys dos Reis Nunes.
Jacobina-BA, 2016. 1 arquivo.mp3 (34min38seg.).
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Para além da identificacdo da origem dos saberes docentes, também
consideramos necessario compreender qual € a relevancia destes conhecimentos
em relacdo aos outros conhecimentos estabelecidos no referido curriculo, suas
verdadeiras influéncias na pratica educativa do professor, e das relacdes e dialogos
possiveis entre o conhecimento universitario sistematizado (cientifico), e as bases da
construcéo do conhecimento dos conteudos das componentes curriculares. E mais,
essa identificacdo pode extrapolar esses limites, agregando também, o0s
conhecimentos culturais externos ao ambiente universitario, mas que podem
facilmente ser incorporados aos programas de formagéo de professores ou mesmo
enquanto constituintes dos conteddos desses componentes.

Parece-nos que todos esses aspectos sdo importantes na medida em que o
saber docente desempenha um papel crucial na formacéo dos sujeitos, munidos néo
somente de conhecimento técnico e pedagogico formal, mas também de uma gama
de caracteristicas e elementos da subjetividade cognitiva da formacdo humana,
contribuindo sistematicamente para a formacdo do sujeito socialmente critico,
responsavel por levar em consideracdo 0s mais variados aspectos dentro do
conjunto de multiplicidades sem perder de vista as particularidades e as
especificidades do conhecimento em si. Segundo Lopes:

A ideia propulsora dessas teorias é que a autonomia profissional do
professor, a qual poderia Ihe assegurar maior protagonismo no
desenvolvimento de suas aulas, supde que o mesmo desenvolva,
reflexiva e criticamente, uma crescente consciéncia sobre sua prética
e as praticas institucionais que a condicionam. Destaque-se ai, o
decurso de formalizacdo dos saberes que emergem de sua prépria
pratica pedagogica. Nesse contexto, uma pratica educativa
emancipatéria se daria pelo dominio de um conjunto de
saberes/conhecimentos que permita, em uma situagdo complexa

como é a sala de aula, fundamentar os processos de decisdo
vinculados ao exercicio profissional (LOPES, 2016, p. 27).

Acreditamos, que o saber docente, além de todos as caracteristicas
mencionadas anteriormente, ndo deve ser compreendido tdo somente por eles. Ha
um emaranhado de situacdes e elementos aos quais devemos levar em
consideracdo, como as outras dimensdes do ensino, além dos estudos realizados
diariamente por determinados professores quando se trata de suas especificidades
de atuacao profissional. Essa questdo nos leva a crer que ndo podemos cair em
reducionismos, muito menos em situacdes em que todos esses elementos possam

ser entendidos separadamente, uma vez que isso ndo seria possivel. O que temos
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na verdade, é um conjunto de situagbes inter-relacionais, comunicantes e
transversalmente interligadas entre si. Sao situacdes externadas da vida cotidiana
dos docentes ndo somente pelo corriqueiro exercicio de sua profissdo, mas por
situacdes que demandam uma certa sensibilidade para a compreensdo desses
processos de autonomia e emancipagédo do conhecimento.

Ao demonstrar uma postura de preocupacdo em compreender a estruturacao
curricular de Geografia da UNEB, o Entrevistado C busca, a0 mesmo tempo, por
mecanismos de insercdo que possam justificar a sua pratica diante das demandas
operacionalizadas pela organizacdo dos componentes curriculares oferecidos para
cada semestre ou mesmo pela disposicdo dos mesmos por eixos tematicos de
conhecimento. Esse profissional optou por recorrer aos conhecimentos prévios
relacionados ao seu eixo de trabalho, mobilizando, no sentindo de se apropriar de
novos conteddos, saberes e conhecimento dos outros eixos tematicos,
consequentemente de outros componentes curriculares aos quais nao pertenciam
ao universo de atuacao profissional.

Analisando a acdo desse profissional, passamos a compreender melhor o que
Tardif (2014) define como saber docente, a partir da perspectiva de algo em

constante movimento e constru¢cdo. Segundo ele:

O saber docente ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relagbes com os alunos em sala de aula e
com os outros atores (..). Por isso, é necessario estuda-lo
relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho
docente. (TARDIF, 2014, p. 11).

Neste aspecto, a reforma curricular do curso de Geografia da UNEB/Campus IV-
Jacobina proporcionou, pelo menos em sua prescricdo, um conjunto de situacdes
em que se buscava por certa autonomia, tanto do aluno quanto do professor na
conducado dos percursos formativos, dando-os a possibilidade para a construcdo de
um conhecimento pautado em situacdes que pudessem valorizar essas
especificidades de cada sujeito. Assim, corroborando com a citacdo anterior, 0
entrevistado A, trouxe essas questdes para o0 centro de suas preocupacoes,
reconhecendo o curriculo como um meio para que os alunos pudessem agregar
suas experiéncias de vida aos saberes profissionais da organizacdo dos conteudos,

numa construcdo social do curriculo (GOODSON, 1997). O entrevistado mobiliza
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esses elementos ao afirmar que o curriculo, antes de qualquer coisa, é uma

construcéo social.
(...) Eu acredito que ele [o curriculo] é mais que uma organizacdo de
conteddos que os alunos precisam aprender em seu processo de
formacgdo, na sua graduacao e na sua licenciatura. Ele € uma espécie
de construcdo social. Por qué? Porque os alunos quando ndo se
identificam com determinada disciplina ou ndo se identificam com
professor, ele cursa determinados componentes de acordo com o que
ele vivencia, com o seu cotidiano, com a sua realidade. (...) Ou seja, 0

aluno também constréi o curriculo dentro do curriculo de Geografia.
Isso é positivo (informagcao verbal)®™.

Essa afirmacao do entrevistado A em referéncia aos discentes do curso, pode
ser interpretada também como uma preocupacado de alguns docentes do curso de
Geografia da UNEB-Campus IV-Jacobina em referéncia a construgcdo dos
planejamentos dos componentes curriculares. Muitos deles, como pudemos ver
anteriormente, ndo ficavam restritos somente aos conteudos e objetivos dos seus
componentes curriculares, mas buscavam formas, situacdes e adotavam acdes que
pudessem favorecer o dialogo com 0s seus pares, mesmo que de areas diferentes,
principalmente a partir dos componentes curriculares do eixo da educacado. Esse fato
se revela central e, a0 mesmo tempo antagonico, pois como veremos mais adiante
foi justamente a partir dos componentes da educacdo e do ensino que passaram a
surgir determinadas fissuras e criticas a reforma curricular em questao.

Noutras palavras, pensamos o0 saber dos professores ndo apenas como um
conjunto de conteldos, ementas e planejamentos propostos pela prescricao
curricular oficial, em que o0s sujeitos envolvidos apenas se apropriam desses
conhecimentos no momento oportuno ou por uma obrigacéo institucional. O saber
docente é muito mais que isso: SA0 0S processos constitutivos da propria acéo
profissional do professor ao longo de sua carreira, construidos dia apos dia em
situacdes de aprendizagem mutua e cumulativa dentro do seu ambiente de trabalho,
em processos de disputas constantes sobre o sentido de conhecimento que se quer
fixar, nas micro-relagbes estabelecidas com seus pares, com o0s alunos, com a
instituicdo a qual pertence, absorvendo e interiorizando sistemas de acdes,
cognicdes, dentro da propria acdo e da consciéncia pedagoégica do seu trabalho.

Dessa forma, concordamos com Lopes (2016, p.31) ao afirmar que:

% Entrevista concedida por Entrevistado A. [mai. 2016]. Entrevistador: Marcone Denys dos Reis Nunes.
Jacobina-BA, 2016. 1 arquivo.mp3 (20minl6seg.).
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a profissionalidade docente, bem como seu componente nuclear — os
saberes da docéncia — ndo podem ser confundidos com o simples
acumulo de competéncias técnicas. Trata-se de um conjunto
integrado (um compdsito) de conhecimentos que tem como fio
condutor a propria histéria. Devem ser articulados e rearticulados em
funcdo dos problemas vividos pela sociedade e pela educacao nos
diferentes momentos histéricos. Plurais e procedendo de diferentes
fontes, esses saberes sdo complementares e interdependentes.
Permitem ao professor, em consonancia com os interesses de seus
alunos, exercer a sua profissdo com maior autonomia. Nesse sentido,
articulado com os problemas sociais vividos coletivamente, o trabalho
escolar € uma oportunidade impar de observagdo critica do mundo
(LOPES, 2016, p. 31).

Ao que podemos perceber, no contexto da implantacdo do curriculo de
Geografia na Universidade do Estado da Bahia, mais especificamente no Campus
IV-Jacobina, € que o saber docente tem desempenhado um importante papel de
articulacdo do conhecimento e influenciado diretamente na formacdo dos
professores de Geografia do referido curso. Percebemos a grosso modo, o papel de
mediador dos saberes docentes neste processo, como se entre o curriculo prescrito
e o curriculo vivenciado se situasse o0s saberes dos professores, de modo a
promover as relacdes entre 0s sujeitos, mesmo que isso denote situacbes de
antagonismos ou mesmo de disputas no interior dos micro-espacos do sistema
institucional.

Sendo o saber docente capaz de extrapolar os limites do conhecimento formal,
hierarquizado e institucionalizado, temos um sem numero de possibilidades
profissionais que deverdo ser levadas em consideracdo dentro dos percursos
formativos, ndo somente dos alunos, mas sobretudo, dos professores em atividade.
Mas ndo nos esquecamos, que o0 saber docente estd a servico do trabalho, como
alerta-nos Tardif (2014). Para ele, isso pode significar que as relacdes estabelecidas
entre os professores e 0s seus saberes ndo estdo simplesmente restritas as
guestdes cognitivas, embora esse fator exerca uma importante funcéo dentro desse
contexto, mas as relagbes mediadas pelo trabalho, sdo capazes de fornecer-lhes os
principios basicos para enfrentar e mediar ou até mesmo solucionar determinados
problemas cotidianos.

Corroborando com essas ideias, Macedo (2014) afirma que os professores
desempenham densas constru¢cdes de conhecimentos e dispositivos didatico-
pedagogicos baseados nos desafios cotidianos que a sua profissao pode possibilitar,
embora chame a atencdo para os perigos da desvalorizagdo epistemoldgica do

professor, principalmente quando esses sao deslocados dos seus lugares téo
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somente para legitimar a socializacdo dos saberes, mesmo sendo esses uma das
premissas basicas e fundamentais que se espera do bom profissional. E vai mais
além, afirmando que os saberes que sdo edificados cotidianamente tdo somente
para se cumprir determinantes normativos e institucionais, pode cair num terreno
movedico de um saber profissional, sem importancia reflexiva e teérica, apenas para
dar conta das normatividades institucionais.

Em referéncia a reforma curricular no curso de Licenciatura em Geografia da
UNEB-Campus IV-Jacobina, os saberes docentes desempenharam e desempenham
até hoje um importante papel de apontar os caminhos para o0 que poderiamos
chamar de uma “contrarreforma” curricular. Ao assumir a necessidade de uma
reforma curricular, questfes institucionais pesaram sobremaneira na tomada de
decisbes acerca da forma como essas acbes foram implementadas nos
departamentos da universidade, que mesmo com a participacado de muitos docentes
nas discussdes propostas, a UNEB, enquanto a proponente da mudanca, buscou
consolidar a sua influéncia nas principais decisées dos projetos de reforma.
Especificamente no curriculo de Geografia, muitas propostas contidas no Projeto
Politico Pedagoégico e aprovadas pelo Conselho Universitario para a mudanca
curricular, se mostram hoje inviaveis para a sua efetivacéo, pois a propria instituicao
proponente ndo oferece os subsidios, muito menos as condic¢des institucionais para
a contratacao de professores e de infraestruturas minimas para a concretizacdo do
projeto.

Um desses problemas relacionados a implantacdo do novo curriculo a partir do
ano de 2004 foi a organizacdo dos componentes curriculares por eixos teméaticos e a
guebra dos pré-requisitos desses componentes. Ao tentar inovar com essas acoes, a
UNEB “se esqueceu” de algo primordial para a sua concretizacdo: a contratacao de
mais profissionais e a ampliacdo dos espacos fisicos da universidade para
comportar tais mudancas. O entrevistado C, além de outros, afirma que a
contrapartida institucional sempre foi um entrave a implantacéo da reforma, tal como
prescrita e aprovada. Segundo ele:

O principal entrave em relagdo a esse curriculo novo é o fato dele ter
essa postura de que o aluno vai construindo, vai selecionando quais
as disciplinas que serdo trabalhadas. Para que ele faca isso, a
estrutura do Campus (IV) teria que dar condigbes para que ele
pudesse fazer essa opcdo. Entéo, ele teria que ter aquele leque de

disciplinas disponiveis no semestre para que o aluno encontrasse
aquelas disciplinas que faga parte justamente da area de pesquisa
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dele, de seu objeto de estudo com o qual esta trabalhando. Mas o
Campus nao da a possibilidade disso acontecer em fungéo da falta de
salas de aula. Mesmo que vocé queira oferecer no outro turno, a
maioria dos alunos s6é pode naquele turno especifico com o qual ele
esta matriculado, ja que o nosso aluno trabalha. Entdo, quando nés
ofereciamos disciplinas (...) no turno oposto, tinhamos poucos alunos.
Era apenas aqueles que tinha o turno disponivel (informacéo
verbal)®.

Esse depoimento servi-nos para ilustrar como a institucionalizacdo de
determinados projetos podem esbarrar na propria burocracia da instituicdo ou até
mesmo nas questdes internas organizacionais, interferindo diretamente no sucesso
ou no fracasso de uma proposta. Neste caso, apesar de nao ter sido mencionado na
fala do entrevistado C, uma outra questdo tdo importante quanto a falta de salas de
aula para ministrar determinados componentes curriculares, foi e ainda é, o nUmero
reduzido de professores do quadro permanente do Colegiado de Geografia do
Campus IV-Jacobina. Até mesmo a contratacdo de professores substitutos ndo tem
sido feita pela UNEB a contento para suprir as necessidades basicas para o “bom”
funcionamento do curso. Essa questdo se intensificou a partir de 2004, justamente
por conta da nova nomenclatura curricular: ao propor a quebra de pré-requisitos, a
organizacdo dos componentes por eixos e a maior liberdade do aluno em construir
sua matriz semestralmente, a universidade se omitiu em perceber que para isso
seria necessario oferecer uma quantidade significativa de componentes curriculares
a cada semestre para suprir a necessidade proposta pelo novo curriculo, logo,
também aumentar a quantidade de professores oferecendo disciplinas.

Como podemos perceber no Apéndice B (Tabelas 1, 2, 3, 4,5, 6, 7 e 8), a
guantidade de componentes curriculares oferecidos por eixo, € muito grande se
comparado ao curriculo anterior (Figura 6 em anexo). Ou seja, para cada eixo, a fim
de cumprir a carga horaria minima semestral e a0 mesmo tempo dar ao aluno a
opcdo de escolher dentre alguns componentes, o numero de professores no
Colegiado de Geografia necessarios para dar conta dessa nova realidade teria de
ser praticamente quadruplicado, dos atuais 16 para algo em torno de 50 a 60
docentes; algo praticamente impossivel dentro do contexto de uma universidade
publica estadual e com um historico sistematico de austeridade e contingenciamento

financeiro, nos ultimos anos.

%2 1dem, 2016.
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Essas dificuldades na efetivacdo do projeto curricular a partir de 2004, vem se
estendendo até os dias atuais, desencadeando determinadas criticas por parte de
alunos e professores em torno da reforma curricular vivenciada pela UNEB. A
maioria desses posicionamentos, vem acompanhada de uma preocupacéo geral em
relacdo ao comprometimento da formacdo do professor de Geografia no atual
contexto. Nao que o curriculo anterior cumprisse efetivamente esse papel, mas a
resisténcia em assimilar, se apropriar ou mesmo mudar determinadas praticas,
revelou-se também como um dos principais entraves para a efetivacao da proposta.
O saber docente estara situado nessa linha ténue, entre as antigas praticas
profissionais dos professores antes da reforma e a exigéncia de uma mudanga
significativa de postura a partir de um projeto de curriculo completamente diferente

do anterior.

5.2 Curriculo, saber e profissionalizacdo do trabalho docente

Ao defendermos a possibilidade de que o saber docente abrange uma gama de
elementos constitutivos do processo formativo, e portanto, abarca uma centelha de
fendmenos da materialidade e das subjetividades vinculados ao seu percurso
profissional, buscamos ndo somente externar as demandas especificas de uma
realidade intercalada entre as formalidades dos conteddos técnicos presentes nos
documentos oficiais da UNEB, mas também apresentar as possibilidades de
apropriacdo do curriculo pelo corpo docente nas mais variadas formas coletivas e
individuais possiveis. Essas situacfes podem ser melhor explicadas quando
pensamos nas fungdes conceituais, a fim de compreender o saber docente ligado ao
trabalho desses profissionais.

Segundo Tardif (2014), sdo duas as funcdes conceituais relacionadas ao saber
docente e ao trabalho. A primeira est4 na relacdo organica do saber da pessoa, do
trabalhador em si e o seu trabalho propriamente dito, do que faz, o que foi e o que
fez profissionalmente; essa funcdo se destaca por enfatizar os processos de
socializacdo da profissdo docente, por meio do dominio contextualizado da atividade
de ensinar. A segunda funcao diz respeito a relacéo direta que o saber do professor
traz e as marcas do seu trabalho. Neste caso, o saber ndo é somente utilizado como
meio no trabalho, mas moldado e produzido no e pelo trabalho. Sendo assim, esses

aspectos estédo ligados ao que o autor chama de trabalho multidimensional, pois
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mostra-se capaz de incorporar, tanto a identidade pessoal quanto a profissional do
professor, a sua realidade diaria no ambiente de trabalho, & sala de aula,
caracterizada como uma situacao socioprofissional.

Essas funcdes tornam-se fundamentais no entendimento das praticas
curriculares atuais no Campus IV-Jacobina, principalmente quando pensamos que o
saber docente desempenha uma funcdo de centralidade cognitiva ou mesmo
metodoldgica, influenciando sobremaneira a praxis desses professores frente a essa
realidade. Assim, entendemos o saber docente como algo plural, diverso e
multifacetado; ele é dindmico, pois se constréi diariamente no proprio exercicio
profissional do professor. O conhecimento adquire caracteristicas diversas no interior
do saber-fazer, porque se origina das mais variadas fontes, das mais diferentes
naturezas. E neste aspecto, podemos destacar na fala de alguns entrevistados a
necessidade de que, a partir da reforma curricular, buscar mecanismos coletivos
para se consolidar a constru¢do do conhecimento, mas ao mesmo tempo valorizar
os saberes individuais desses professores. Para o entrevistado D, o saber docente
deve ser o interlocutor do processo de ensino e aprendizagem; pois proporciona
maior interacdo entre os saberes formais do curriculo e da academia, ao mesmo
tempo em que favoregca o dialogo e a coletividade, com o intuito de fortalecer o
trabalho do professor. Vejamos o que ele diz:

Se eu tenho, por exemplo, uma formacéo; se eu tenho uma insercéo
no movimento cultural local ou em outro lugar, eu percebo que
gquando os professores tém uma inser¢do na base social, a
contribuicdo dele no curriculo se amplia muito, porque a gente tem
conhecimento de causa, de vivéncia e nao de leitura (apenas). O
conhecimento de leitura € bom, mas o conhecimento de vivéncia
aliado ao conhecimento da leitura, produz uma potencialidade para o
ensino e ele aproxima os outros interlocutores além do professor

como mediador que vai dar contribuicbes inestimaveis para a
formac&o desses alunos (informacéo verbal)®.

O saber docente, a partir da afirmacdo acima, estd intimamente ligado as
guestdes identitarias e sociais dos sujeitos. Percebemos a sua importancia, tanto na
construgdo do conhecimento quanto na prépria articulacdo e enriquecimento da
pratica profissional dos professores. Por conta disso, ratificamos a importancia de se
reconhecer a pluralidade do saber dos professores como um imprescindivel

elemento da acdo pedagodgica dentro do seu ambiente de trabalho. O entrevistado

% Entrevista concedida por Entrevistado D. [mai. 2016]. Entrevistador: Marcone Denys dos Reis Nunes.
Jacobina-BA, 2016. 1 arquivo.mp3 (32min23seg.).
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D, nos narra uma experiéncia pratica no contexto da sala de aula, chamando a
atencao para que a metodologia dos professores ndo seja pautada tdo somente na
figura docente como protagonista da acdo, como unico detentor do conhecimento.
Ao se reconhecer neste papel de interlocutor da aprendizagem, esse profissional
promove espacos de pluralidade de ideias, concatenado com a realidade social em
que esta inserido.

A maioria dos professores entrevistados, afirmou ndo ter participado
efetivamente das discussdes da reforma. Muitos alegaram ter ingressado na UNEB
quando o projeto de reforma j4 estava implantado, e por isso tiveram algumas
dificuldades para compreender a proposta que estava posta. Apenas o entrevistado
C afirmou em depoimento ter se debrucado sobre o projeto da reforma curricular ao
entrar como docente do curso de Licenciatura em Geografia no Campus V-
Jacobina, bem como ter percebido certos discursos de resisténcia por parte de
alguns dos seus colegas. Vejamos o que ele disse:

(...) Vocé percebia que muitos professores estavam reclamando como
se estivessem alheios aquilo que estava acontecendo. A primeira
coisa que eu fiz foi pegar o curriculo para poder analisar, porque era
a minha primeira experiéncia no Ensino Superior e eu tinha tido
experiéncia como aluna [no préprio curso da UNEB], entdo, eu sentia
a necessidade de pegar o curriculo e ir nas entrelinhas para poder
entender o que era esse curriculo; qual era a proposta dele. Como eu

tinha feito antes uma especializacdo na qual eu trabalhava a questéo
do curriculo, eu fiquei logo apaixonada (informagéo verbal)™.

A partir desse depoimento, podemos perceber, embora ndo tenhamos como
comprovar se de fato ocorreu dessa maneira, mas ao que nos parece, um grupo de
professores, mesmo ja fazendo parte do Colegiado de Geografia no periodo da
discussdo para a mudanca no curriculo, ou ndo se interessaram pela teméatica por
nao acreditar que ela se efetivaria ou simplesmente ndo quiseram fazer parte por
n&o achar relevante. E fato que existe atualmente uma certa resisténcia por parte de
alguns docentes em relagdo a nomenclatura curricular, mas ndo podemos afirmar
gque esse grupo de professores é 0 mesmo a que se refere o entrevistado C. O fato
que mais nos chama a atencdo e que nos interessa aqui, esta focalizado no papel
do saber docente diante de uma realidade completamente nova para praticamente a
totalidade dos professores do Colegiado de Geografia do Campus IV-Jacobina, de

como esses discursos foram e sdo responsaveis por instrumentalizar acdes que

% Ibidem, 2016.
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culminam em resisténcias as mudancas, provocando movimentos nos quais o
curriculo pouco se transforma, muito embora haja a efetiva implantacéo da reforma,
reforcando o que podemos reconhecer como padrdes de estabilidade (GOODSON,
1997).

E esse o ponto de maior convergéncia para o entendimento da importancia do
saber docente dentro de um quadro de reforma curricular como esse. Até agora
identificamos: a) professores que participaram do processo de discussdo da reforma
do curriculo, b) professores que ingressaram na UNEB apds a implantacdo do novo
curriculo e c) professores que j& faziam parte do quadro do Colegiado de Geografia,
mas permaneceram alheios ao processo. Em principio, podemos pensar que esses
grupos de professores estavam em posicdes muito bem definidas e
estrategicamente diferentes do ponto de vista do posicionamento politico em relacéo
ao novo curriculo, mas ao que percebemos em seus depoimentos, mesmo aqueles
simpaticos a proposta, foi o do enfrentamento de grandes dificuldades no processo
de transicdo entre um curriculo e outro.

Neste caso, 0s saberes desses professores foram essenciais para a
continuidade e o desenvolvimento das atividades inerentes ao curso. Inicialmente,
ao nao compreenderem o projeto da reforma, os professores passaram a recorrer a
muitos artificios cognitivos e metodolégicos, adquiridos ao longo de sua carreira e
em seu ambiente de trabalho: escolha dos conteudos e método de trabalho,
instrumentos de avaliacdo, além de uma gama de procedimentos tradicionais,
entendidos como mais adequados para a construgcdo do conhecimento; todos esses
elementos serviram para que o estranhamento ao novo, ndo fosse o causador, por
exemplo, da interrupcdo das aulas no curso de Licenciatura em Geografia.
Especialmente neste caso, o saber docente foi capaz de garantir a funcionalidade do
curso, mesmo havendo situacdes em que determinados professores continuassem
ministrando suas aulas da mesma forma como era antes da implantacdo do novo
curriculo. Estamos nos referindo aqui, ndo somente as acdes individuais de cada
sujeito, mas também as atividades desenvolvidas pelos grupos como estratégias de
adaptacao que se relacionam diretamente a profissao docente.

Portanto, € necessario ndo somente compreender como esses grupos de
professores da UNEB-Campus IV-Jacobina, estabelecem suas relagbes com os
seus pares, mas principalmente como essas relacdes se materializam no ambito

institucional; entendendo como as cogni¢cdes oriundas dessas relagdes sociais
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puderam ser consideradas enquanto influenciadoras das praticas relacionadas ao
saber-ensinar dos sujeitos e, ao mesmo tempo, assimiladas como algo distinto do
saber-ensinar ligados a esses grupos.

Existe hoje a percepcdo de mudancas ocorridas no curriculo do curso de
Licenciatura em Geografia apés a reforma de 2004 por parte do corpo docente. No
entanto, para alguns desses profissionais, depois de praticamente treze anos de
implantacdo do novo curriculo, ainda existem pontos que ndo estdo muito bem
discutidos, nem definidos, principalmente no que tange a estruturacdo de alguns
componentes curriculares dos eixos que compdem a matriz curricular atual.

Por outro lado, percebemos discursos que demonstram um certo antagonismo
em relacdo a esse ponto de vista. Para o entrevistado A, como veremos logo abaixo,
ha a consciéncia das mudancas, pelo menos na estrutura do projeto e na
organizacdo dos contetdos apds a implantagcdo do novo curriculo. Todavia, para
além dessas mudancas burocréticas, prescritas e sistematizadas pela UNEB,
ocorrem resisténcias, pautadas principalmente num discurso de descrenca em
relacdo ao atual curriculo, fazendo com que certos professores continuem
desenvolvendo o mesmo tipo de trabalho pedagdgico, cognitivo, e metodoldgico em
sala de aula, como era antes da reforma, como podemos perceber:

Eu acredito que mudou muito a estrutura curricular, digo, a matriz
curricular. Antes era uma espécie de grade, com esses pré-requisitos;
agora é uma proposta mais circular, com eixos tematicos, com 0s
componentes curriculares sem pré-requisitos. Mas acredito também
gue a nomenclatura de alguns componentes mudou, embora algumas
praticas pedagoégicas continuem as mesmas. Pelo que os alunos

falam em relacdo as dificuldades que eles sentem no momento em
que v&o estagiar (informacao verbal)®.

Para Macedo (2014), determinadas posturas de resisténcia frente as mudancas
substanciais em qualquer projeto educacional, pode estar diretamente relacionada
as formas como essas propostas sao construidas, como elas sdo implementadas a
partir do que pensam os professores. Para ele, dependendo das relacbes
estabelecidas neste processo, um projeto de reforma curricular, por exemplo, pode
soar como uma acdo com viés de autoritarismo por parte da instituicdo. Esse
autoritarismo pode gerar atos de transgressao por parte dos professores, que podem
ir desde a ‘passividade’, a ironia, a revolta ou mesmo a assimilacdo despreocupada

dos conteudos e programas.

% |bidem, 2016.
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Segundo o autor, pode haver a adocdo proposital de um certo comodismo
compartilhado, principalmente quando ha certa dificuldade dos professores ou de
grupos de professores em se organizarem com o0 objetivo de fazerem frente a essas
acOes autoritarias, tanto enquanto situacdo individual ou mesmo por uma
desarticulacdo em produzir agbes coletivas entre eles, visando os interesses do
grupo em questdo. Dessa maneira, muitos dos discursos apropriados por esses
profissionais, que podem ser de uma critica severa ou mesmo aqueles mais
moderados e aos que defendem determinada proposta curricular, sao identificados
aqui como alguns dos principais focos das disputas e contestacdes do campo
curricular, em que estdo em jogo os saberes que constituem a identidade individual
de cada docente, mas também as identidades coletivas desses grupos.

Muitas vezes, ao adotarem essa postura de passividade destacada pelo autor ou
mesmo atitudes de assimilagdo despreocupada ou de comodismo, os professores
estdo, de certa forma, se posicionando politicamente frente a uma questdao que
interfere diretamente em seu ambiente de trabalho, consequentemente exercendo
influéncia direta nos seus saberes. Essas posturas podem vir acompanhadas, por
exemplo, de acbes propositais em que determinado grupo de professores, ou
sujeitos individualmente, optam pela manutencdo de praticas pedagdgicas antigas,
ocasionando sistematicamente o que Goodson (2013) vai identificar como mudancas
e permanéncias dentro das estruturas curriculares das instituicdes educacionais.
Entre o prescrito e o vivenciado ha uma infinidade de possibilidades a serem
comungadas entre os professores para que as permanéncias curriculares sejam
capazes de sobrepor as mudancas. O entrevistado E ilustra bem uma dessas
guestdes observadas na UNEB-Campus IV-Jacobina:

(...) Permanéncias séo os vicios. Alguns vicios da praxis pedagdgica
dos préprios professores da academia. Eles ainda ndo conseguem
trabalhar de forma integrada. Entéo, das ditas disciplinas especificas,
salvo um ou outro profissional, mas na maioria, cada um no seu canto
vai trabalhando sem envolvimento. O grande exemplo disso foi o
fracasso de um projeto que nasceu aqui no Campus IV [Jacobina] e
que acabou morrendo, que foi o SIEP-GEO®. O seminario que é

previsto no regulamento interno setorial de estagio. Teria que fazer
um seminario de estagio envolvendo todas as disciplinas, onde cada

% O SIEP-GEO (Seminério Interdisciplinar de Ensino e Pesquisa em Geografia), tinha como objetivo integrar os
saberes de todos os componentes curriculares do semestre em que era realizado, tendo a Prética de Ensino em
Geografia e o Estagio Supervisionado em Geografia como o catalisadores e promotores de didlogos inter e
transdisciplinares, a fim de socializar os conhecimentos e conteddos, além de materiais didatico-pedagogicos,
produzidos pelos alunos juntamente com os docentes responsaveis pelos componentes especificos, voltados para
a formacdo do professor de Geografia. O seminario aconteceu por duas edi¢Oes, apenas.
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professor: de Geologia, de Geografia da Agricultura, seja la qual for,
deveria colocar o viés do ensino de Geografia, da préatica [de ensino]
da Geografia nessa conversa que se faria com Estagio. Isso néo
acontece (informagcao verbal)®’.

Como podemos perceber, as disputas em torno das questdes curriculares
caminham muito mais pelo campo subjetivo e politico das relagcbes de poder
estabelecidas internamente pelos sujeitos inseridos no processo, do que na
materialidade da prescricdo de uma proposta formal externada e implementada via
hierarquia institucional. Neste caso, pode-se observar posturas bastante diversas
dos professores em torno do curriculo, embora haja o reconhecimento, por alguns,
de que as resisténcias mais claramente observaveis e consequentemente
responsaveis pelas permanéncias em relagdo ao curriculo anterior, estdo ligadas
aos proprios docentes ao ndo se disporem a mudar suas praticas, a partir do
momento em que o curriculo da reforma foi implantado no Campus IV-Jacobina. A
fala do entrevistado A citada anteriormente, identifica situacbes muito parecidas com
as que foram observadas pelo entrevistado E. sdo situacdes capazes de ilustrar uma
das muitas questdes que envolvem a reforma curricular no curso de Licenciatura em
Geografia no Campus IV-Jacobina.

Obviamente, esses exemplos ndo explicariam por si sé toda a problematica em
torno do curriculo da UNEB, mas podem ao menos nos revelar um dos caminhos
para compreendermos melhor a nossa analise. Sendo assim, voltamos a dialogar
com Macedo (2014), quando ele afirma que num ambiente de formacdo de
professores ha que se observar sempre um contexto em que pairam interesses nem
sempre tranquilos, pois o0s conflitos gerados podem expor determinados
antagonismos, gerando o desencontro de interesses, principalmente em se tratando,
a grosso modo, de uma prescricdo autoritaria. Para ele, neste universo de
autoritarismo, das relacdes de poder instituidas e institucionalizadas, das micro-
relacdes de poder, diretamente ligados as questdes organizacionais, o professor,
guase sempre, tanto como individuo ou como grupo inserido em suas demandas
coletivas, tem sua voz geralmente negada justamente nos espacos em que ele
deveria ter maior influéncia politica das acbes que interferem diretamente na sua

formacéo. Para Macedo:

9 Entrevista concedida por Entrevistado E. [jun. 2016]. Entrevistador: Marcone Denys dos Reis Nunes.
Jacobina-BA, 2016. 1 arquivo.mp3 (29min44seg.).
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Os atos de curriculo [sic] advindos dai reproduzem a histéria
autoritaria que tanto marca a histéria da instituicdo e dos artefatos
curriculares entre nés, tanto pela onipoténcia que trazem, quanto pelo
abstracionismo que carregam ao reproduzirem o fascinio pelos
modelos descontextualizados em forma de teorias magicas e
solucdes aligeiradas. Isso vem acontecendo hoje em termos do
discurso da flexibilidade curricular na universidade. A proposta, em
geral, é: aqui esta o0 modelo mais democratico, o desenho curricular
mais flexivel, mais moderno, contemporaneo; discutam! E preciso
verificar que esta é uma forma disfarcada de dizer mais uma vez ao
professor: se enquadre nesta perspectiva, e a partir dessa condic¢éo,
reflita, discuta e implemente (MACEDO, 2014, p. 141).

Talvez seja por conta disso, que muitos professores simplesmente resistam as
mudancas propostas pela reforma curricular. Mesmo no capitulo anterior, em que
demonstramos por meio do depoimento do entrevistado B, que houve uma série de
reunides para que fossem discutidas as questdes da reforma junto aos professores
dos quatro campi da UNEB que oferecem o curso de Licenciatura em Geografia,
precisamos levar consideragdo a postura da instituicdo ao adotar um discurso de
construcéo coletiva e democratica do curriculo, mas que na verdade serviu tao
somente para camuflar determinadas situacdes para que a proposta fosse imposta
gradualmente, evitando um embate mais direto com e entre os grupos de
professores dos referidos Colegiados. Essa postura autoritaria da instituicdo na
implantacéo do curriculo, aparece também na fala do entrevistado D:

(...) Eu vejo um curriculo sendo implementado de forma que nédo é
natural e sem reflexdo. Ele vai sendo implementado e sedimentado
como se fosse — utilizando a linguagem geografica — como num
processo de sedimentacdo. Ou seja, ndo h&d uma arruma¢do humana
para o que foi decidido, o que foi discutido, o que foi trazido como
elementos importantes no curriculo. A gente vé um ou outro professor
trazer esses elementos de forma n&o sistematica, de forma
espontanea, de forma fortuita, mas nunca de forma sistematica, com
uma periodicidade de implantacdo, de discusséo, de avaliacéo. (...)
Como ndés ndo somos um colegiado, nés ndo temos uma visao de
conjunto do curriculo, e esse curriculo vai sendo feito de forma

parcelada, fragmentada, sem uma avaliacdo, sem uma coeréncia
interna que Ihe dé essa visdo de conjunto (informagéo verbal)gB.

Além de apontar a responsabilidade pela imposicdo de um projeto de reforma
curricular pela UNEB de forma verticalizada, o entrevistado D ndo deixa de citar a
falta de articulagdo dos docentes frente ao papel que os mesmos deveriam ter no
processo de construcdo desse novo curriculo. Embora reconheca o trabalho de
alguns professores na tentativa de desenvolver atividades diferenciadas dentro do

Campus IV-Jacobina, critica o fato de ndo haver uma sistematizacéo, tanto das

% |bidem, 2016.
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discussdes acerca do curriculo quanto do desenvolvimento de um trabalho conjunto
entre os docentes, destacando a importancia de que haja constantemente a
avaliacdo do trabalho docente para que as praticas possam ser melhoradas a cada
dia; aponta determinadas impossibilidades, afirmando que os proprios professores
nao se reconhecem enquanto Colegiado e, portanto, ndo conseguem trabalhar o
coletivo.

Ao mesmo tempo em que reconhece os problemas dentro do proprio colegiado
ao qual faz parte, dos entraves provocados por uma reforma curricular verticalizada
e da desarticulacdo dos professores frente as atividades desenvolvidas dentro do
curso, esse mesmo entrevistado também evidencia a importancia do trabalho e do
saber docente na construcdo do conhecimento para a educacao e na formacéo dos
professores de Geografia na UNEB-Campus IV-Jacobina, acreditando ser o curriculo
praticado, o viés para que determinados objetivos sejam alcancados de modo mais
satisfatorio. Segundo ele:

O curriculo praticado depende muito desse processo de busca, de
uma construcdo coletiva, de abertura do professor, de muita leitura,
de trazer outros interlocutores para construirmos juntos um saber que

€ sempre coletivo, que € sempre provisério, mas que pode ser um
saber cada vez mais rico, mais interessante (informacéo verbal)®.

Ao qualificar o curriculo praticado como um processo de busca do professor, o
entrevistado traz questbes bastante pertinentes ja discutidas até aqui acerca do
saber docente, pois acreditamos, assim como 0s tedricos aqui mobilizados, que o
professor, enquanto sujeito pertencente a um grupo social, por causa das funcdes
gue exerce, estd em posicado estratégica no interior das relacdes complexas que
unem as sociedades contemporaneas aos saberes que elas proprias produzem para
os mais diversos fins (TARDIF, 2014).

O trabalho do professor se torna, neste caso, o centro do sucesso ou do
fracasso curricular. Nao é de se estranhar que a sociedade em geral cobra dos
professores determinadas acdes, sentidos e deveres profissionais dos quais eles
nem sdo diretamente responsaveis. Portanto, ao buscar as alternativas necessarias
para lidar com a reforma curricular, por exemplo, os professores se deparam com
situagcbes em que sdo colocados em xeque todo o aparato intelectual formal
adquirido ao longo do tempo em seu processo de formacao por instituicdes oficiais e,

ao mesmo tempo, sdo tencionados a se valerem dos saberes construidos

% |bidem, 2016.
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socialmente, a partir das suas vivéncias e das relagbes cotidianas em que estao
submetidos diariamente em seu ambiente de trabalho. Neste caso especifico, o
saber docente ndo tem a funcéo de sobrepor a nenhum outro tipo de conhecimento,
mas pode ser o responsavel por preencher determinados hiatos cognitivos,
sensoriais da acdo pedagdgica do professor.

As instituicdes, assim como a UNEB, exercem um papel fundamental na inter-
relacdo dos saberes docentes com o0s programas curriculares formais e o0s
conteudos de cada area do conhecimento. Esse sistema socialmente organizado,
pode ser considerado, segundo alguns tedricos, enquanto pesquisa erudita
contemporanea integrada ao proprio sistema de formacéo de educacido em vigor. E
nas instituicbes em que se expressam mais claramente essas inter-relacdes, pois &
na universidade que se desenvolvem a tradicional triade: ensino, pesquisa e
extensdo, favorecendo dessa maneira, a producdo de um conhecimento
sistematizado, integrado aos saberes sociais dos individuos. Neste caso, coexistem
dois processos: 0 dos saberes sociais e os de formacao, considerados como dois
fenbmenos complementares no ambito da acdo cultural contemporanea (TARDIF,
2014).

O que podemos perceber, e isso ndo é uma excecao do Campus IV-Jacobina, €
uma distincdo dentro do préprio corpo docente, em que o0s educadores se
distanciam em dois grupos distintos: o dos professores de sala de aula e o dos
professores pesquisadores, em que aos primeiros cabe a transmissdo do
conhecimento e aos segundos a producdo desse conhecimento; como se nao
pudesse haver qualquer relacao entre si. O curriculo de Licenciatura em Geografia
da UNEB Campus IV-Jacobina, esta totalmente estruturado com o objetivo de formar
professores de Geografia. Para alguns docentes do curso, essa homenclatura pode
revelar certo descontentamento em relagdo aos conteudos trabalhados e as
abordagens pedagdgicas necessérias a qualquer curso de formacao de professores.
Explicaremos melhor essa questao mais adiante.

Ao situarmos o saber docente entre o conhecimento formal estabelecido pelo
curriculo prescrito e a0 mesmo tempo entre as situacdes das praticas pedagogicas
dos professores em sala de aula, das relacdes estabelecidas entre eles e seu
ambiente de trabalho, podemos afirmar que esse saber, a partir da perspectiva de
uma construcdo identitaria soécio-histérica e cultural do conhecimento, ancorados

pela teoria do discurso de Laclau (2011), pode ser identificado como um ponto nodal
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em que convergem os sentidos da aprendizagem individual e coletiva desses
individuos, além de que ele — o saber docente — desempenha um papel de mediador
num contexto da producdo de sentidos, muitas vezes expressados por
antagonismos, disputas e das relacdes de poder nos micro-espacos em que ocorrem
a aprendizagem. E mais, € possivel dizer que esses conflitos em torno das disputas
curriculares, em torno das resisténcias as mudancas, a reforma propriamente dita,
podem ser identificados como o0 corte antagbnico num movimento expresso
corrigueiramente pelo campo contestado que € o curriculo.

O saber docente, partindo dessa perspectiva dos valores socioculturais que
fazem parte do processo de construgcéo das identidades dos professores em sala de
aula, pode ser capaz de inverter essa logica tecnicista da producédo fabril do
conhecimento, de ser um viés alternativo e mais sensivel as causas de cunho local,
de modo a interpretar as aprendizagens individuais ou mesmo coletivas, levando em
consideracao as especificidades locais ou até mesmo agregando situacdes em que
as questbes afetivas e simbdlicas de cada cultura possam desempenhar um papel
crucial e enriguecedor no tocante a formacdo do professor de Geografia. Para o
entrevistado D, essas questdes sdo de fundamental importancia no contexto do
curso de Licenciatura em Geografia do Campus IV-Jacobina, ao qual ele vai chamar

de “perspectivas curriculares” [sic]:

(...) Essas perspectivas curriculares locais do homem jacobinense, do
homem da regido, do homem que vive seus problemas, do homem
gue vive a seca, que vive a dificuldade de arranjar emprego, que vive
as corrupgdes nas prefeituras, enfim, que vive todos esses problemas
atuais, mas que também tem suas esperancas, suas formas de
celebracdo; tudo isso sdo perspectivas curriculares que eu acho que
a universidade tem dificuldade em trazer para o campo curricular.
Esses outros “eus”, eu ndo vejo eles aqui, esses outros “eus” E dificil
ver esses outros “eus” e esses outros “eus” tém saberes, tem dizeres,
tem pronuncias, tem discursos que podem, inclusive, orientar 0 nosso
trabalho. Mas como nés temos dificuldade, nés temos um ouvido
dificil, um ouvido que s6 ouve 0s nossos pares, quando, enfim,
estamos interessados em ouvir, entdo, esse ouvido ele ndo vai fazer
um curriculo que seja esse tipo de curriculo aberto, que forme, de
fato, naquelas trés dimensdes (...), ou seja, a dimensao técnica,
formar bons técnicos, no sentido de bons professores, que saibam
dar boas aulas, que saibam delimitar claramente os objetivos de sua
aula, que dominem os contetdos geograficos, que saibam do que
estdo falando, que estudem, que se aprofundem. Ou seja, bons
técnicos, bons seres humanos, no sentido de acolher aquele aluno
em sala de aula, de respeita-lo, a sua cultura, a sua religiosidade, o
seu modo de vestir, falar, de pentear o cabelo, de ser; que ensine
esse aluno também a respeitar o outro, a acolher o outro, a debater
sem ficar com raiva do outro. Enfim, a se aceitar a partir de sua
cultura, de sua religiosidade, dos seus modos de ser e de conceber o
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mundo e a si mesmo e o0 outro, e também no aspecto politico, de
formar este aluno para desconfiar dos arranjos gerais e das
ideologias que nos sdo impostas como verdades absolutas, que é o
grande dilema que a gente vive na contemporaneidade (informacao
verbal)'®.

Ao destacar a importancia de se levar em consideragao os outro “eus” presentes
nos espacos de aprendizagem e muitas vezes negligenciado pelo curriculo, o
entrevistado D traz uma importante contribuicdo em relacdo a importancia do saber
docente enquanto um elemento fundamental para que essas “outras” situacdes de
aprendizagem possam ser percebidas e levadas em consideracdo enquanto
elementos que constituem os percursos formativos dos individuos. Ao mesmo
tempo, ele ndo menospreza a importancia da formacao técnica do professor, munido
de um conhecimento formal minimo, que seja capaz de lidar com as diversas
situacdes impostas pela organizacdo burocratica da instituicdo, embora entenda que
ser um bom técnico por si s6, ndo seria suficiente para o pleno exercicio profissional
do professor, tanto que o mesmo afirma que para ser um bom técnico € necessario
ser um bom ser humano, consequentemente ser um bom professor, capaz de
perceber o outro e as suas diferencas, capazes de marcar a diversidade, as
multiplicidades e as identidades de cada ser humano dentro do contexto da
formacdao profissional; as diferencas ligadas diretamente ao respeito aquilo que néo
se mostra igual para “mim”.

Ao analisar mais um pouco a fala do entrevistado D, partimos do pressuposto de
gue ndo existe um unico saber docente, pois se assim fosse, ndo seriamos capazes
de compreender as inUmeras situacdes em que os professores se deparam em sala
de aula, nem como esses profissionais seriam capazes de lidar com determinadas
guestbes que envolve a sistematizacdo e a producdo do conhecimento. Portanto,
acreditamos que a pratica dos professores esta impregnada de diferentes saberes,
dos mais variados campos cognitivos da acdo pedagogica, do saber-fazer do
professor e das relacbes que se estabelecem entre esses saberes e as condi¢des
nas quais eles sdo necessarios para a construcdo do conhecimento. Assim,
vislumbramos o saber docente como algo plural, composto especialmente por um
sem numero de situacdes e elementos coerentes ligados a formacao profissional,

dos saberes ditos disciplinares, dos curriculares e dos experienciais (TARDIF, 2014).

190 1hidem, 2016.



215

N&o obstante, ele chama a atencdo para o fato de que nao é raro perceber um
distanciamento entre os tedricos da educacdo, os pesquisadores das ciéncias da
educacdo e os professores que atuam diretamente nas escolas de formacédo, ou
mesmo de que esses profissionais, ditos produtores de novos conhecimentos
educacionais, de atuarem diretamente nestes espacos de formacao. Essa pode ser
uma questao importante a fim de compreendermos, muitas vezes, o porqué das
dificuldades enfrentadas por muitos professores de Pratica de Ensino em Geografia
e de Estagio Supervisionado em Geografia, em estabelecer um dialogo mais
proximo entre a universidade e as escolas onde se realizam as praticas dos
estagiarios.

Portanto, se existe a ideia de um professor ideal, acreditamos que possa ser
aguele que possua um conhecimento técnico, erudito e disciplinar da sua area
especifica de formacao, ao mesmo tempo em que seja capaz de possuir uma Visao
abrangente do campo da educacao, que tenha um conhecimento dos programas e
do curriculo com o qual estda trabalhando, mas que também possua uma
sensibilidade cognitiva para lidar com situacdes praticas que se manifestam no
cotidiano escolar, se apropriando de uma didatica baseada no entendimento e na
resolugdo de problemas a partir de suas experiéncias formativas e de vida, e da
relacdo estabelecida com as individualidades sem perder de vista as questbes
coletivas que envolvem os caminhos possiveis para ensino e a aprendizagem.

Salientamos que 0s saberes sistematizados, ou seja, aqueles exclusivamente
ligados aos sistemas disciplinares e ao curriculo formal, que sdo transmitidos por
meio dos contetdos ndo se configuram como saberes docentes dos quais estamos
tratando e defendendo aqui, pois os saberes curriculares, em geral, ndo séo
definidos pelos professores: sdo organizados institucionalmente pelos programas e
projetos pedagdgicos, obedecendo determinados modelos pré-estabelecidos pela
hierarquia ao qual esses profissionais estdo submetidos. Neste caso, podemos
identificar, mais uma vez, um ponto de inflexdo para explicar determinadas posturas
de resisténcia ou mesmo de criticas a reforma curricular por parte de alguns
profissionais do curso em tela.

Em suma, os saberes docentes estédo imbricados de significados e significacdes
gue interferem diretamente, tanto no trabalho do professor em sala de aula, quando
na constru¢do por parte dos alunos dos conhecimentos geogréaficos por meio das

atividades e dos conteudos trabalhados no cotidiano do trabalho pedagogico. Mas o
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que nos interessa, de fato, € compreender melhor como esses saberes influenciam a
formacao profissional dos licenciandos, num contexto em que uma reforma no
curriculo do curso de Licenciatura em Geografia expfe uma série de questbes e
disputas pertinentes ao curso de formacdo desses professores; de como esses
docentes, a partir da apropriacdo de conhecimentos sistematizados, mas também da
relacdo estabelecida entre esses conteldos e os saberes por eles mobilizados com
vistas para a formacédo do professor de Geografia no Campus IV-Jacobina. Esse
curriculo que esta posto, atende as demandas necessarias para a formacao desses
individuos? Por isso, faz-se necessério adentrarmos numa questao primordial para
fechar esse capitulo, para que possamos perceber se entre essa prescricdo
curricular e o trabalho dos professores em sala de aula, estdo se formando, de fato,

professores de Geografia.

5.3 Os sentidos do curriculo para a formacdo do professor de
Geografia no Campus IV-Jacobina

Essa é uma questdo que merece toda a nossa atencao, principalmente no que
se refere a prescri¢cdo do curriculo apés a reforma e o curriculo praticado em sala de
aula pelos professores, subsidiados por seus componentes curriculares, pela
maneira como esse projeto pdde ser apropriado por cada docente individualmente
ou pela coletividade dos grupos disciplinares dentro do Colegiado de Geografia.
Portanto, os discursos encampados pelos docentes na defesa das suas crencas
acerca do ensino da Geografia, a partir da recente organizacao curricular, demonstra
uma série de questdes que precisam ser levadas em consideracdo para que
possamos compreender mais claramente determinados posicionamentos e praticas
observadas dentro dessa realidade. Dessa maneira, surge um questionamento
bastante pertinente dentro dessa analise: que sentido de conhecimento geografico
escolar estamos construindo junto aos alunos a partir da reforma curricular do curso
de geografia da UNEB/Campus IV-Jacobina?

Esse questionamento surgiu, basicamente das analises das Atas do Colegiado
de Geografia e nas entrevistas realizadas com os docentes. Existiu ao longo do
processo de implantacdo do curriculo uma preocupagdo dos professores com a
organizacdo curricular, no que diz respeito aos componentes curriculares e aos
conteudos a serem trabalhados ao longo do curso. Tratamos anteriormente, quando

apresentamos o atual processo de reformulacdo do Projeto Politico Pedagdgico do
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curso, que o primeiro curriculo de Geografia da UNEB teve uma influéncia direta dos
curriculos dos cursos de bacharelado, principalmente dos cursos de Geografia da
Universidade Federal da Bahia e da Universidade Catodlica do Salvador. Durante
muito tempo, as disciplinas e o sistema de creditacdo apresentavam fortes
semelhancas a esses dois modelos, respectivamente.

Porém, pudemos perceber durante 0s anos que se seguiram certa
incompatibilidade entre a estrutura curricular adotada pela UNEB e os cursos de
licenciatura aos quais a universidade assumiu como unica e exclusiva formacdo em
Geografia por essa instituicdo. Dessa maneira, embora fosse constituido de
disciplinas didaticas e algumas poucas horas destinadas a area de ensino, 0s
primeiros curriculos da Licenciatura em Geografia da UNEB, apresentavam aspectos
gue se assemelhavam, muitas vezes, ao curriculo de um curso de bacharelado em
Geografia. Segundo Pereira (1999) apud Cavalcanti (2012):

A racionalidade técnica que, igualmente, predomina nos programas
de preparacdo de professores, apesar de essas instituicbes
oferecerem, na maioria das vezes, apenas a licenciatura e,
consequentemente, de a formacdo docente ser realizada desde o
primeiro ano. Trata-se de uma licenciatura inspirada em um curso de
bacharelado, em que o ensino do conteldo especifico prevalece

sobre o pedagdgico e a formacao pratica assume, por sua vez, um
papel secundério (PEREIRA, 1999 apud CAVALCANTI 2012, p. 66).

Por conta disso, vem-se discutindo sistematicamente, mesmo antes da reforma
curricular, a possibilidade da implantacdo de cursos de bacharelado em Geografia
nos campi da UNEB em que ja sdo oferecidos os cursos de Licenciatura. Uma das
primeiras discussdes acerca dessa questao, foi pauta de reunido do Colegiado ja no
ano de 2002, ou seja, quando o debate em torno da reforma curricular ainda estava

sendo iniciado, como podemos perceber abaixo:

O professor F.l. comenta que o MEC [Ministério da Educacao], exige
que haja dois vestibulares: um para licenciatura e outro para
bacharelado. O professor G.O. diz que este é o momento de se fazer
a escolha. O discente H.L. sugere o bacharelado, uma vez que
alguns alunos néo tém intencdo de ser professores; os professores
F.l. e L.X. explicam as vantagens de ser licenciado e dizem que no
curso de bacharelado o aluno necessitara de mais dois anos para
concluir. Sobre o projeto de pesquisa, em bacharelado s6 faz
monografia, e licenciatura, além da monografia faz a pesquisa e
devera ser destinado ao ensino. Entao [0 discente] H.L. sugere que
na nova grade ndo sejam retiradas as disciplinas do curso de
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bacharelado. Explicaram-lhe entdo que ele tem que fazer uma
licenciatura e depois complementa para o bacharelado™®.

Como podemos perceber, ndo se tinha uma ideia muito clara, nem por parte dos
docentes, nem por parte do representante discente presente na referida reunido de
como poderiam se organizar um curriculo que pudesse englobar as duas
modalidades formativas — licenciatura e bacharelado — em Geografia. Havia, no
entanto, uma preocupacao quanto aos conteldos isolados de cada disciplina que
compunham essas nomenclaturas em separado. Ao ser destacado pelo
representante discente de que alguns alunos nao tinham interesse em ser
professores, levou-nos a crer que muitos deles ingressaram no curso de Geografia
sem ter a nogcdo exata de que estavam cursando uma licenciatura e, portanto, a
formacéo oferecida por aquele curriculo, especificamente, era a habilitacdo para ser
um professor de Geografia, e ndo qualquer outra coisa diferente disso.

A exposicdo do ponto de vista do aluno, ndo se mostrava um fato isolado dentro
da universidade naquele momento de inicio de discussdo para uma transicao
curricular; inclusive esse era um ponto de vista compartilhado por muitos docentes
dentro e fora das reunibes de colegiado, em suas aulas e em reunides
departamentais. Havia e ainda ha muito claramente uma tentativa para que as
licenciaturas em Geografia da UNEB, possam ser incrementadas com a criagdo dos
cursos de bacharelado nos campi em que existem os cursos de Geografia.

Antagonicamente, existiam professores com outros posicionamentos frente as
ideias da instalacdo de um curso de bacharelado em Geografia no Campus IV-
Jacobina. Havia uma preocupacdo que isso pudesse enfraquecer o curso de
Licenciatura, ou até mesmo confundir os alunos em relacdo a algumas disciplinas
exclusivas de uma modalidade ou comuns as duas.

E perceptivel que esta em disputa o sentido de pesquisa dentro do curso de
Licenciatura. Para alguns professores, pesquisar seria uma demanda apenas dos
cursos de bacharelado; esse discurso se mostrou muito cristalizado em
determinados segmentos disciplinares dentro do Colegiado de Geografia no Campus
IV-Jacobina. Muitos alunos assimilaram esse discurso, entendendo n&o ser

competéncia de um professor de Geografia, desenvolver pesquisa. Para Tardif

01 Cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 28, Livro 03, p.p. 46-48. De 07 de
novembro de 2002.
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(2014), ha uma visdo deturpada, um espectro de julgamento em torno dessa
questédo, segundo a qual:
O professor ndo é um cientista, pois seu objetivo ndo é a producao de
novos conhecimentos, nem mesmo o conhecimento das teorias
existentes. Os juizos do professor estdo voltados para o agir no

contexto e na relagdo com o outro, no caso os alunos (TARDIF, 2014,
p. 209).

Ao que pode ser contrariado nas falara de alguns professores, afirmando ser
essencial que a pesquisa também esteja presente nos cursos de licenciatura e que
se tenha a preocupacdo da formacdo de professores que pesquisem a area de
ensino, lembrando que no ano de 2003, o curriculo em vigéncia ainda néo
contemplava essas discussdes acerca da ideia da formacdo de um professor-
pesquisador. Esse ponto s6 passou a ser mais claramente discutido a partir da
implantacédo da reforma curricular de 2004. Para Souza (2011), essa questdo pode
ser observavel com frequéncia nos cursos de formacéo de professores. Ele explica
gue atualmente ha um cenario propicio para o desenvolvimento dessa atividade para
gue possa se tornar substancial, efetivando-se no processo de formacdo desse
profissional. Apesar disso, ele salienta ser necessério que haja um trabalho em duas
frentes, a fim de contribuir para o desenvolvimento da pesquisa nos cursos de
formacao de professores de Geografia:

(...) Um sera com aqueles professores que trabalham nos cursos de
Geografia e que ainda concebem que o professor ndo faz pesquisa.
Se nao for possivel a participacdo desses professores no projeto de
formacao, pelo menos o respeito a atividade de pesquisa na docéncia
h& de se conseguir com esse cendrio. A outra frente diz respeito a
ampliacdo da pesquisa na formacdo do professor para além dos

trabalhos de final de curso e de bolsas de iniciacdo cientifica
(SOUZA, 2011, p.p. 133-134).

Identificamos em alguns momentos, por parte daqueles docentes e discentes
que defendiam a proposta do bacharelado, um discurso em que se evidenciavam
vantagens do curso de bacharelado em detrimento da licenciatura em Geografia,
principalmente no que se referia aos conteludos das areas especificas da Geografia
Fisica e de algumas disciplinas da Geografia Humana. Desde esse periodo, havia a
crenca de que o curriculo possuia muitas disciplinas da area pedagdgica, fato que,
de certa forma incomodava alguns grupos de professores, ocasionando
determinados posicionamentos e pontos de vista de contrarios em relagéo a essas

disciplinas. Segundo Oliveira e Trindade:
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A supervalorizag@o do bacharelado em detrimento da licenciatura
tenta impor-se, no discurso e na pratica de alguns profissionais que,
mesmo atuando em um curso com as especificidades da licenciatura,
insistem em realizar um trabalho desvinculado das reais
necessidades de alunos que, em pouco tempo, estardo em sala de
aula, nos diferentes ciclos do ensino fundamental e no ensino médio
(OLIVEIRA; TRINDADE, 2007, p. 73).

Para o entrevistado A, ha hoje uma mudanca de foco nas discussdes. Ao
proporem mudancas no curriculo, determinado grupo de docentes direcionam seus
discursos tdo somente ao retorno dos pré-requisitos de alguns componentes
curriculares como a uUnica acdo capaz de devolver ao curriculo determinadas
caracteristicas estruturais anteriores a reforma. Para ele:

(...) No Campus IV [Jacobina], a discussdo da reforma, de retornar
alguns pré-requisitos, de achar que esse curriculo ndo é viavel para
os alunos, aqui € mais resistente. Vem de alguns professores, de
alguns componentes do curso, que inclusive foram meus professores;
eles tinham as suas disciplinas constituidas de pré-requisitos e hoje,
essas disciplinas ndo existem mais como tal. Eu ndo sei também
como didaticamente eles trabalham com isso em suas disciplinas no
interior da sala de aula, mas eles dizem que existe uma fragilidade na
formacdo do aluno com respeito a alguns conteidos da ciéncia
geografica [e acrescenta]: essa questdo do pré-requisito ndo deveria
existir mais, porque iria retroceder, mas que nesse processo de
reformulacdo ja estdo se pensando que pensdssemos em disciplinas

que fossem como uma disciplina-raiz [sic]. A partir dessa disciplina,

as outras fossem cursadas, ou seja, como se ela fosse o centro de
outros processos (informagcao verbal)'%.

Ao identificarmos, por meio das atas do Colegiado datadas de antes da reforma,
levantamos a possibilidade de que alguns desses discursos em torno da licenciatura
e da area pedagdgica da Geografia, perduraram durante o processo de implantacéo
da reforma e permaneceram até os dias atuais, encampado praticamente pelos
mesmos grupos de professores responsaveis por apoiar uma mudancga curricular
anterior a implantacdo e valorizacdo do bacharelado em Geografia no Campus V-
Jacobina. Em mais uma ata de reunido do Colegiado, foi possivel perceber o que
estamos afirmando; neste caso, depois de alguns anos, mais precisamente quatro
anos apos a efetivacdo da reforma curricular na licenciatura em Geografia, 0s
docentes ainda discutiam a importancia da implantagéo do curso de Bacharelado em
Geografia na UNEB-Campus IV-Jacobina, tendo sido defendida a ideia, inclusive por
coordenadores do referido colegiado:

192 Entrevista concedida por Entrevistado A. [mai. 2016]. Entrevistador: Marcone Denys dos Reis Nunes.
Jacobina-BA, 2016. 1 arquivo.mp3 (20minl6seg.).
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A coordenadora N.X., comenta a necessidade e importéncia de se
implantar o Bacharelado em Geografia em conjunto com o ja
existente curso de Licenciatura em Geografia, ou seja, aumentando
as possibilidades de escolha do aluno e fortalecendo ainda mais o
curso. A professora C.B., explica a distincdo de ambos, mas néo a
separacdo. [O professor] D.l., fala da importancia do registro dos
profissionais de Geografia no CREA'. No conjunto das discussées
geradas sobrea implantacdo do Bacharelado em Geografia na UNEB-
Campus IV-Jacobina, houve contentamento pelos presentes™®.

Como podemos perceber, havia um entendimento truncado em relacdo as
atribuicdes de cada modalidade de curso. Ao questionar a necessidade do registro
do profissional da Geografia, o Professor F.I. ndo se atentou para as questdes
institucionais do CREA, em que nao era permitido ao licenciado, o registro junto a
esse 0rgao, apenas 0s bacharéis podiam se vincular ao referido conselho para
exercicio da sua profissdo. Na verdade, essa discussdo também levou alguns
professores a se posicionarem em relagdo a importancia das disciplinas
pedagdgicas no processo de formacdo do professor de Geografia, evidenciando
determinadas construcdes discursivas acerca da fragilidade do curriculo de
Licenciatura, a fim de justificar a necessidade de implantacdo do Bacharelado em
Geografia no Campus IV-Jacobina. O Entrevistado B, afirma:

Na verdade, as disciplinas vinculadas a pedagogia e ensino nunca
foram problemas para o curso de Geografia. Na verdade, se criou
mito do problema que [...] eu atribuo isso muito mais aquela visdo
dual da Geografia de licenciatura e bacharelado, onde uma parte dos
académicos tinha essa visdo de que ensino nao tinha importancia.
Entdo, ao mesmo tempo que nédo tinha, Estagio [Supervisionado em
Geografia], aparecia no curriculo de forma pontual, no finalzinho. E na
verdade, o Estagio passa por todo um processo de formagédo
académica desde o primeiro semestre. Eu ndo posso separar o
primeiro semestre do Estagio do Ultimo semestre. Olha o vazio que
nés temos, de seis semestres sem didlogo, do ponto de vista da
pratica de estagio, de ensino de Geografia, da pratica da Geografia

pra o ensino, e do estigio. Que sb veio ter em 2004 (informacéo
verbal)'®.

O entrevistado B., levanta mais uma questdo importante, referendando a fala
registrada anteriormente de outros professores sobre a importancia das disciplinas
pedagdgicas para um curso de formacédo de professores de Geografia. Ele vai mais

longe em sua analise ao afirmar ter-se construido o mito do problema [sic], em

193 Conselho Regional de Engenharia e Agronomia. Somente os Bacharéis em Geografia tem o direito de possuir
registro no CREA. Aos licenciados ndo é estendido esse direito.

104 cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 61, Livro 04, p.p. 11a-13a. De 14 de
novembro de 2008.

105 Entrevista concedida por Entrevistado B. [jun. 2016]. Entrevistador: Marcone Denys dos Reis Nunes.
Jacobina-BA, 2016. 1 arquivo.mp3 (105min.).
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relacdo as disciplinas pedagogicas e da educacéo, talvez para desqualifica-las com
0 objetivo principal de justificar a implantagdo do curso de Bacharelado em
Geografia no Campus IV-Jacobina. Ele ainda chama a atencdo acerca da
importancia do Estagio Supervisionado para o desenvolvimento do curso de

Licenciatura em Geografia para toda a regido de Jacobina:

[...] N&o posso falar criticamente a palavra letargia, mas eu diria que
ndo era algo que nos chamava tanto a atencao. Até porque eu falei
gque a questdo pedagobgica era vista como uma coisa meio
negligenciada dentro do processo de formacdo do curso de
Geografia. O Estagio também foi fundamental para cidade de
Jacobina e regido, porque nds nao tinhamos profissionais da area de
ensino na cidade, e eu considero isso um dos grandes pontos
importantes do surgimento da UNEB em Jacobina, que foi,
evidentemente também, o papel politico dessa universidade na
formacao de professores. Entdo, isso se explica porque o curriculo
dentro do curso de Geografia, mesmo néo tendo uma fun¢do, mesmo
ndo tendo uma estrutura que contemplasse, de certa forma, essa
discussdo de formacdo educacional, de formacdo de pratica de
ensino de geografia, ao mesmo tempo ele formava professores para
atender ao Piemonte [da Diamantina] todo; todos os municipios
vizinhos e até fora dessa regido. Entdo, tem uma questdo ai bem
interessante da gente fazer: se ao mesmo tempo o ensino de
Geografia ndo era tdo fundamental assim para — na visdo dos
professores que faziam a distingdo entre bacharelado, educacgéo e
ensino, e eu me coloco dentro dessa questdo porque eu sou fruto
daquele contexto — ao mesmo tempo, fora da universidade, ela
cumpria um papel educativo que era de ter profissionais gabaritados,
certificados para trabalhar Geografia e outras areas'®.

Esse ponto de vista nos chamou a atencdo, pois traz alguns aspectos
interessantes para a andlise curricular em questdo. A discussdo acerca da
organizacdo dos conteudos, da estrutura do curriculo anterior a reforma, reforca a
ideia de que ndo havia um projeto que pudesse contemplar a contento, a area
pedagdgica e de ensino de Geografia. Portanto, o curriculo prescrito naquele
periodo apresentava-se como uma espécie de hibrido, em que estavam presentes a
maioria das disciplinas dos cursos de bacharelado em Geografia vigentes nas
universidades baianas e uma quantidade de disciplinas didaticas, talvez em total de
horas insuficiente para contemplar a area pedagdgica minima exigida para um
curriculo de licenciatura.

O entrevistado B, destaca que mesmo assim, o0 curso de Geografia
desempenhou um importante papel no desenvolvimento da regido de Jacobina, ao
formar uma quantidade significativa de professores de Geografia para atuarem nas

escolas de praticamente todos os municipios que fazem parte hoje, do Territorio de

196 1dem, 2016.
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Identidade do Piemonte da Diamantina. Talvez por ter essa caracteristica
“bacharelesca”, o curriculo tenha possibilitado a determinados grupos de docentes,
pleitear a implantacdo de mais essa modalidade formativa para o curso de Geografia
no Campus IV-Jacobina. Em termos gerais, 0s registros das atas de reunido do
Colegiado de Geografia, nos mostram uma constancia dessa tematica,
corriqueiramente abordada por diversos docentes do curso. Porém, ndo houve
efetivamente grandes avancos para a efetivacdo da proposta frente as instancias
superiores da UNEB. Identificamos como umas das acdes mais claras durante esse
processo, foi a elaboragdo de uma peticdo por parte dos professores, solicitando a
implantagéo do Bacharelado em Geografia no Campus 1V-Jacobina:
(...) A coordenadora traz para apreciacdo a peticdo referente a
implantagdo do Bacharelado em Geografia no Campus IV. Todos 0s
presentes sdo favoraveis a essa ideia, j& que, amplia as
possibilidades do curso na cidade de Jacobina. Para tanto, se faz

necessario que os autores da peticdo facam um projeto enfocando a
relevancia da implantacdo do referido bacharelado para Jacobina,

para clue assim, possa ser encaminhado a PROGRAD para
analise'”’.

Essa foi a ultima mencao identificada por nés nos documentos referentes as
reunides do Colegiado de Geografia em que se discutiu a implantacdo do
Bacharelado em Geografia na UNEB em Jacobina. Ndo localizamos nenhum registro
de qualquer projeto construido pelos professores, em relagdo a esse tema. Em
contrapartida, pudemos perceber o surgimento de discursos em torno da questédo da
formacdao do profissional de Geografia apds a reforma. Entre outras coisas, parte dos
professores e alunos passaram a questionar a nova nomenclatura do curriculo,
principalmente no tocante a quantidade de horas destinadas aos componentes das
areas didatico-pedagdgicas e de ensino, como as Praticas de Ensino em Geografia
e os Estagios Supervisionados em Geografia; que tiveram suas cargas-horarias
aumentadas consideravelmente no novo projeto de curriculo. Assim, determinados
posicionamentos antagonizavam a ideia de “pedagogizagéo” do curriculo, segundo a
qual acarretou um déficit maior aos conteudos dos componentes das outras areas,
principalmente a da Geografia Fisica. Segundo o entrevistado D:

(...) O proprio excesso de disciplinas pedagdgicas, tem que ser

colocado em questdo. NOs temos 400 horas de Estagio
Supervisionado, nés temos 400 horas de Pratica de Ensino, 450

97 cf: Ata do Colegiado de Geografia. UNEB/DCH-IV-Jacobina, n° 75, (Avulsa), p. 2. De 27 de setembro de
2011.
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horas de Educacdo e Geografia e nessas 1250 horas, a gente
consegue formar o professor geodgrafo, ou sera que a gente esta
naquele falso dilema entre formar o professor de Geografia, ou o
geografo bacharel ou licenciando? Eu acho que esse dilema, ainda
nao sei nem se é um dilema ou um paradoxo, mas eu sei que isso
esta nos atrapalhando em formarmos professores para atuar na
educacéo basica. A propria falta de ouvir os professores da educacéo
basica, por que a gente ndo faz uma avaliacdo para ouvir os colegas
da educacgdo basica? Sera que a gente tem medo de ouvir esses
professores, do que eles vao dizer? Serd que a gente esta fazendo
verdadeiramente o pacto da mediocridade? Ou seja, eu sei que eu
estou formando um aluno ruim, um profissional ruim, mas eu nédo
quero ser responsabilizado por isso. Entdo, eu acho que isso também
entra em questao (informacéo verbal)'®.

O interessante € que esse ponto de vista parte de um docente da area
pedagdgica. Para ele, ha que se discutir se, mesmo com o aumento significativo das
horas dos componentes curriculares da area pedagdgica, se o curso tem cumprido o
seu papel em formar professores de Geografia ou ndo. Para ndés, esse é um ponto
fundamental da analise desse curriculo, pois nos coloca na posicdo em tentar
compreender qual(is) os sentidos de conhecimento de geografia passaram a ser
mobilizados na formacao do profissional da Geografia no Campus IV-Jacobina apés
a implantacdo do novo curriculo. Outra questdo levantada pelo entrevistado D que
merece atencdo, € o distanciamento observado entre a universidade, o curso de
Licenciatura em Geografia e a Educacdo Béasica. Para ele, a academia negligencia
os professores da Educacao Basica por ndo compreender que esses profissionais
sdo fundamentais para a formacédo dos alunos das licenciaturas, uma vez que a
escola € o campo de atuacdo profissional, por meio da realizacdo de atividades
praticas e dos Estagios de regéncia. Acrescenta ainda, o fato de ndo haver uma
avaliacdo periddica e sistematica por parte dos alunos e até mesmo dos professores
regentes, do trabalho desenvolvido pelos docentes dentro da universidade. O
entrevistado A, destaca outras questdes importantes em torno dessa questdo ao
explicar a importancia do maior nimero de componentes da area de ensino, a partir
da reforma curricular de 2004:

(...) Para mim, esse curriculo novo, na condi¢cdo de professora que
atua diretamente na formagcdo do professor de Geografia, ele
contempla muito mais. Nao porque ele esta pedagogizado [sic], como
alguns professores falam, mas porque ele estd valorizando o
processo de formacdo do licenciando, e ndo do bacharel em

Geografia para dar aula na educacdo basica. Na minha concepcao,
para o processo de formacao do professor [este curriculo] € mais

198 Entrevista concedida por Entrevistado D. [mai. 2016]. Entrevistador: Marcone Denys dos Reis Nunes.
Jacobina-BA, 2016. 1 arquivo.mp3 (32min23seg.).
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viavel do que o anterior, que foi 0 que eu cursei e que estav%gvigente
até 2004, quando eu sai da universidade (informacgé&o verbal)™".

Como podemos perceber, o discurso em torno do aumento da carga-horaria dos
componentes curriculares da area de ensino, ndo se materializava em torno de uma
unanimidade. Muito pelo contrario, acreditamos que muitos posicionamentos de
alguns docentes, anteriormente ancorados na necessidade da implantacdo do curso
de Bacharelado em Geografia no Campus IV-Jacobina, foram transferidos para as
novas demandas curriculares, pelas formas como 0s componentes estavam
organizados dentro do projeto da reforma e quais as implicacdes para a formacgao
dos sujeitos.

Assim, ao se posicionarem, ndo exatamente contra ou em favor do curriculo,
mas de modo a apontar determinadas questbes que, de certa forma, pudessem
exprimir alguma fragilidade, geralmente a partir de uma defesa das suas areas de
atuacao profissional, os docentes buscaram, de algum modo, estabelecer os limites
essenciais para a manutencdo dos seus saberes, engquanto um sistema de
subjetividades, e ao mesmo tempo construidos nas relacdes desses sujeitos com o
conhecimento e 0 seu processo de transmissao. Pois, “o0 saber nao reside no sujeito,
mas nas razdes publicas que um sujeito apresenta para tentar validar, em e através
de alguma argumentacdo, um pensamento, uma proposi¢do, um ato, um meio, etc’
(TARDIF, 2014, p. 207).

Desse modo, esses grupos de professores, com visdes e posicionamentos
antagdénicos em relacdo ao curriculo, e mesmo ao processo de implementacdo da
reforma, ancoraram seus discursos aos saberes constituidos ao longo das suas
experiéncias em seus locais de trabalho. O saber docente frente aos desafios
apresentados pela educacao atual, sobretudo em relagdo aos cursos de formacao
de professores em relagcdo a organizacdo dos seus curriculos, exerce uma funcéo
socializante, pois transcende o campo do conhecimento na medida em que o0s
interesses individuais e/ou coletivos sdo postos em constantes disputas dentro do
campo curricular.

Ao que nos parece, tanto as situagdes até aqui analisadas em torno do curriculo
de Geografia da UNEB/Campus IV-Jacobina: as discussdes acerca da implantacao

do bacharelado, permeado por um discurso, em certos momentos, dicotdbmico em

199 Entrevista concedida por Entrevistado A. [mai. 2016]. Entrevistador: Marcone Denys dos Reis Nunes.
Jacobina-BA, 2016. 1 arquivo.mp3 (20minl6seg.).
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relagdo a licenciatura; e dos mais recentes posicionamentos dos docentes frente ao
curriculo atual pos-reforma, centrado num aparente paradoxo entre 0s componentes
curriculares didatico-pedagoégicos e de ensino e os das areas especificas da
Geografia (fisica, ambiental, agraria, urbana, etc.), tem deslocado o centro do debate
justamente para os sentidos de conhecimento necesséarios para a formacdo do
professor de Geografia.

Mesmo havendo consciéncia de que o curso de Geografia no Campus IV-
Jacobina, é de licenciatura, fica evidente nos documentos analisados, bem como
nas falas de alguns docentes, anteriormente expostas aqui, de que 0 curso nao tem
se preocupado com a sistematizacdo dos contetdos das areas especificas, muitas
vezes sem que se consiga estabelecer o menor dialogo com 0s componentes
curriculares como as Préaticas de Ensino e os Estagios Supervisionados em
Geografia. Fica a impressdo da impossibilidade de se promover o didlogo desses
conhecimentos com as areas pedagodgicas do curriculo, fato que tem dificultado a
efetivacdo do projeto curricular desde antes a implantacdo da reforma. Para
Cavalcanti (2012), essa é uma questdo que merece uma atencao especial, no que
se refere a formacdo do professor de Geografia dentro da estrutura dos curriculos
dos cursos de licenciatura, pois:

Enquanto houver a defesa da formacdo béasica Unica para as
diferentes modalidades de formagdo do gedgrafo — bacharel ou
licenciado —, haverd professores que entendem e defendem que a
licenciatura pode ser dada de modo mais ‘ligeiro’, sem o mesmo
aprofundamento tedrico do bacharelado ou, ainda, sera possivel
encontrar resisténcia ou descontentamento de professores de
‘contelido’ do curso que necessitam ‘ceder’ espago das disciplinas da
Geografia para as disciplinas pedagdgicas, por entenderem que estas
ndo sao relevantes para a formacéo, pois, para ser professor, basta
conhecer a matéria que se vai ensinar (CAVALCANTI, 2012, p.p. 68-
69).

Segundo Oliveira (2007), ndo basta uma reforma curricular para garantir as
condicdes de melhoria para a qualificacdo dos profissionais da Geografia. E
importante que essas condi¢des sejam criadas no ambito das instituicbes de ensino,
em que sejam consideradas as competéncias técnicas e a autonomia intelectual
como pilares de sustentagdo de um trabalho pedagogico realmente eficiente. Para
ela, sO assim os professores de Geografia poderdo deixar de ser reféns dos
curriculos verticalizados e impostos institucionalmente, bem como de determinados

instrumentos didaticos selecionados de forma arbitrdria e inconvenientemente
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impostos. S6 através desse exercicio de liberdade € que os cursos e os curriculos
de formacéo de professores em Geografia serdo capazes de permitir o afloramento
da criatividade em cada um desses sujeitos.

Dessa maneira, faz-se necessario compreender as especificidades dos cursos
de licenciaturas em relacdo a formacéo do professor. Aos professores do Campus
IV-Jacobina, essa questdo tem se mostrado central no processo de construcdo do
curriculo, antes e depois da implantacado da reforma. Estamos falando diretamente
acerca dos sentidos de curriculo e de conhecimento e das disputas em torno dos
objetivos centrais aos quais situam-se a prescricdo curricular oficial, as
caracteristicas singulares organizacionais locais e entre esses dois polos, o saber do
professor enquanto elemento significativo do fazer curricular, no que se refere a
construcdo de uma identidade docente para o professor de Geografia. Neste
sentido:

Ser geografo educador € estar conectado com o outro, atento a
formacdo do cidaddo que estd sob a sua responsabilidade. E
contribuir para que as pessoas, nossos alunos, sejam capazes de
conhecer o mundo, detectando seus conflitos, contradicbes e
possibilidades de vida e, assim, possam situar e agir como cidadaos
conscientes e criticos, como atores/autores de sua propria histéria. Se
for também para formar competéncias e habilidades, para atender as
exigéncias do mundo atual, que seja, mas ndo de forma que nos
transformem em maquinas a servigo do poder hegeménico do capital,

destituidos de alma, coracdo, sentimentos, desejos e esperancgas
(OLIVEIRA, 2007, p. 57).

Nessa perspectiva, a reforma curricular ocorrida na UNEB/Campus IV-Jacobina,
transformou consideravelmente a estrutura da Licenciatura no referido campus, mas
sobretudo, aprofundou o debate em torno das questdes que envolvem determinadas
dimensdes subjetivas do curriculo, além de evidenciar disputas acerca da
representatividade do curriculo e suas implicacdes para a formacéo do professor de
Geografia, a partir das dimensfes internas da universidade, mas também das
relacBes sociais que a instituicdo estabelece para além do seu entorno. Portanto, no
campo contestado do curriculo, € preciso compreender toda a complexidade que
envolve essa tematica, no sentido de ndo negligenciarmos os papeis dos sujeitos na
continua construcdo das estruturas curriculares vigentes, bem como 0S percursos
formativos alternativos mediados, muitas vezes, pelo proprio saber docente dentro

do processo de ensino e aprendizagem.



228

N&o nos cabe aqui, defender esse ou aquele projeto de curriculo, muito menos
encampar um papel de mediadores dos antagonismos por nos apresentados nessa
investigacdo. Cabe-nos, sobretudo, tentar compreender as disputas discursivas
existentes em torno desse espaco-tempo curricular, identificando sujeitos e/ou
grupos, posicionamentos e ideologias, bem como as relacdes estabelecidas e
construidas no processo de discussdo e efetivacdo do curriculo, desde a sua
prescricdo até os meandros que o levam as praticas docentes cotidianas na sala de
aula ou fora dela. Assim, tanto os professores quanto os discentes, sdo capazes de
nos revelar situacdes singulares neste processo de construcdo dos sentidos de
Geografia construidos pelo curriculo em tela.

Neste sentido, concordamos com Oliveira e Trindade (2007), compreendendo
que o curriculo deve deixar de ser visto e tratado pelos docentes e alunos téo
somente como uma “grade” [sic], sistematicamente construido para aprisionar os
componentes curriculares/disciplinas e seus contetdos. E preciso ir além,
vislumbrando um curriculo a partir da sua esséncia, como um documento, sobretudo
politico e pedagdgico responsavel por circundar toda a vida do aluno, ndo somente
nos micro-espacos formativos do interior das universidades, mas que ultrapasse
essas barreiras, tendo a consciéncia das suas implicacdes, tanto para construir
quanto para desconstruir determinados conhecimentos ligados ao seu exercicio
profissional, na sua area de formacao e atuacado. Para o entrevistado A:

(...) O curriculo € um conjunto de agbes no que se prever a
construgdo de conhecimentos, que estdo envolvidos varios sujeitos.
N&o s6 se pensa no aluno e nos conteddos que esse aluno tem que
aprender, mas se pensa em todo o processo dos demais sujeitos
envolvidos. Nés, como estamos tratando de um curriculo de
educacédo superior, no caso de Geografia, temos que pensar ndo sé
no aluno de graduacdo, mas pensar na relacdo desse aluno com a
escola; na relagdo desse aluno com os professores regentes, com 0s
alunos da educagdo basica. Entdo, esse curriculo deve contemplar
ndo somente esse processo de constru¢cdo de conhecimentos
académicos, cientificos, de uma forma fechada. Que ele possa estar

promovendo essa construcdo social e essas relagbes estabelecidas
entre esses sujeitos (informagéo verbal)llo.

Percebemos uma viséo de curriculo, por parte do entrevistado A, enquanto uma
construcdo social (GOODSON, 1995). E notdéria a preocupacdo em tentar
compreender o curriculo para além de um emaranhado de disciplinas ou

componentes curriculares, organizado em uma matriz ou grade. Para ele, o

10 Entrevistado A. Ibidem, 2016.
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curriculo transcende tudo isso, extrapola os limites do conhecimento formal, sendo
um conjunto de saberes que tem uma ligacdo direta com a vida das pessoas, das
relacbes que elas estabelecem umas com as outras, mas sobretudo, com o
conhecimento que cada sujeito tem acerca do entendimento, de visdo de mundo,
sem perder de vista as estruturas hierarquicas nas quais 0s curriculos estao
assentados e vinculados.

Mais ainda, o entendimento do curriculo, nessa perspectiva, da aos sujeitos a
possibilidade de que eles sejam, ao mesmo tempo, construtores e transmissores do
conhecimento, além do entendimento indissocidvel, permeado por seus saberes,
entre a universidade, a formacédo do professor e a escola. Na verdade, o curriculo
pode ser compreendido como a propria materializacdo da vida das pessoas,
enguanto seres sociais, em que pesam no centro das suas atribuicdes, todas a

variaveis possiveis, palataveis e subjetivas que permeiam o conhecimento humano.



230

CONSIDERACOES FINAIS

Ao nos debrugarmos sobre a teoria
curricular, percebemos o quao complexo
pode ser esse campo, exigindo de nds um
esforco maior, a fim de delimitarmos nosso
trabalho, por meio de um recorte minucioso
dos tedricos com 0s quais pudemos estreitar
0 nosso didlogo, acrescentando importantes
elementos ao trabalho. Sendo assim, outras
questdes surgiram naturalmente no processo
de revisdo da literatura, ndo se esgotando,
att o0 momento, a possibilidade de
buscarmos mais fontes para embasar nossa
argumentacado, com o intuito de clarificar o

presente estudo, ampliando-o para além da

presente pesquisa, tendo em vista a
necessidade de analisarmos muitos outros aspectos da teoria curricular nao
contempladas nessa pesquisa, mas necessarias ao nosso percurso profissional.
Portanto, buscaremos daqui pra frente aproximar ainda mais a teoria do
discurso de Laclau (2011), bem como a teoria de Goodson (1997) para melhor
compreender a problematica evidenciada na pesquisa. Nao descartamos a
possiblidade de adentrarmos no viés das discussdes curriculares e suas relacdes
com/do/no cotidiano, uma vez que essa tematica aflorou algumas vezes durante o
tempo em que estivemos mergulhados, tanto no plano teérico quanto nas acdes da
empiria, presentes aqui. Apesar de ndo haver uma discussao explicita nos projetos
gue compdem a reforma curricular em questdo, ha nas entrelinhas, de modo nao
muito claro, a ideia de um curriculo que expressa o sentido discursivo do novo ou da
inovacdo. Um ponto de destaque evidenciado no texto estd na quebra dos pré-
requisitos disciplinares, ja citado aqui, por meio da organizacdo dos conteudos a
partir das competéncias para aprender e ensinar Geografia e na organizagdo do
conhecimento por eixos tematicos dentro do que propde as diretrizes curriculares

para os cursos de licenciatura.
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N&o obstante, as reformas sempre apresentam caracteristicas que se
assemelham, do ponto de vista da quebra de paradigmas, a substituicdo de velhas
praticas por novos modelos e metodologias, pelas rupturas e mudancas que
influenciam todo o ciclo relacionado ao processo de ensino e aprendizagem, mas
também pelo processo de cristalizacdo e das permanéncias, em que “velhas”
nomenclaturas dificimente podem ser substituidas no contexto das praticas
curriculares. Dessa maneira, uma reforma curricular, seja ela de qualquer natureza,
jamais podera ser interpretada ou absorvida, muito menos compreendida como uma
total ruptura de determinadas estruturas institucionais, nem como uma mudanca
abrupta ou total de um modelo antigo pelo “novo” projeto implementado.

Muito pelo contrario, qualquer reforma, sobretudo as curriculares, ocorrem de
modo gradual, sdo o resultado de demandas histérico-sociais e trazem consigo,
muito mais elementos de sobreposicao do que elementos de substituicdo de préaticas
anteriores. Os grupos disciplinares de determinada instituicdo, além de todos os
outros sujeitos envolvidos no processo da mudanca curricular, estabelecem no
interior dos micro-espacos determinadas relacdes que véao, desde o papel de
mediadores até outras formas em que se manifestam os antagonismos, os conflitos,
as contestacoes, a partir das relacdes de poder.

Os discursos em torno do curriculo, demonstram a importancia da disciplina
escolar como um sistema de praticas institucionalizadas, favorecendo o surgimento
de um campo propicio para a acao politico-pedagdgica. S6 que a disciplina deve ser
vista dentro de um contexto mais amplo da estrutura, incorporada aos objetivos e
possibilidades sociais do ensino. Macedo (2006), salienta que é preciso superar a
polarizacéo existente entre o formal e o curriculo em acédo, nos fundamentos que se
alicercam na ideia de vivido que é dinamico e o prescrito, pré-ativo como algo
estatico. E preciso reconceitualizar o curriculo para concebé-lo como cultura
produzida nas instituicbes educacionais, ampliando as analises sobre outras
dimensdes vividas, pensando o curriculo como fato/pré-ativo e curriculo como
pratica/ativo.

Porém, a diversificacdo e ampliacdo das discussGes acerca do curriculo na
atualidade pode demonstrar a falsa ideia de que houve uma mudanca substancial no
entendimento da problematica, no entanto, podemos estar apenas ampliando um
conjunto de meios pelos quais se dao as abordagens sem percebermos de que

maneira tem se dado a articulacdo entre elas. O perigo reside em imaginar que 0s
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estudos acerca do curriculo vivido provocaram essa mudanca quando na verdade
estariamos ainda pautados na nomenclatura tradicional vigente. Para além disso, é
preciso alterar a légica dicotbmica estabelecida estruturalmente de que ndo ha uma
separacdo entre o curriculo formal e o pré-ativo, mas que existe, a partir das
vivéncias do cotidiano escolar, uma infinidade de perspectivas da préatica a serem
analisadas, investigadas e conhecidas para dar conta, no minimo, do entendimento
da complexidade da teméatica em questéo, fato que implica diretamente na formacgéao
dos individuos em quaisquer niveis.

A Geografia desempenha um papel importante neste processo, pois é
responsavel pelo entendimento do mundo em suas mais variadas dimensées. O
curriculo, pensado ndo somente como uma grade, espelho, matriz de conteudos
disciplinares, mas como o conjunto de acdes politico-pedagdgicas, ideoldgicas e
socioculturais da vida profissional e cotidiana dos sujeitos, esta intimamente ligado
as categorias da andlise geografica, bem como as questbes contemporaneas
mundiais e isso deve ser levado em conta neste projeto de reforma curricular.

Nessa arena do jogo ideoldgico, tanto do Estado, enquanto fomentador de um
curriculo que atenda a seus interesses, quanto dos grupos e sujeitos submetidos a
este curriculo, que determinadas questdes politicas se materializam nos momentos
de contestacdo, na imposicdo de certos grupos sobre os outros, na submisséo ao
sistema imposto e nas resisténcias. “Fica evidenciado que os sistemas educacionais
(...), como em tantos outros lugares do mundo, tem se constituido em importantes
instrumentos de dominagéao” (OLIVEIRA, 2007, p. 27).

Um curriculo de Geografia precisa contemplar os aspectos da vida social, da
vida néo-escolar e do dia-a-dia do individuo em todos os seus aspectos, tanto
cognitivos, como também dos desafios enfrentados pelos mesmos. Mas as
mudancas ndo ocorrem tao rapidamente como muitos podem imaginar. Muitas delas
sdo demoradas, pois tem relacdo com varios aspectos: sociais, politicos,
econdmicos e culturais. Apesar dos avancos observados neste campo, da quebra de
varios paradigmas nas ultimas décadas no que se refere ao curriculo, muito desse
caminho ainda precisa ser tragado e os desafios sdo imensos.

No inicio da nossa investigacdo, fizemos um questionamento, a fim de que
pudéssemos pensar sobre determinadas demandas mais pertinentes envolvendo a
analise curricular. Trazemos novamente esse mesmo questionamento para termos

mais claramente a dimensdo da complexidade das pesquisas no campo curricular:
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quais sentidos discursivos de conhecimento escolar estdo em disputas nos
movimentos de permanéncias e mudangas curriculares do curso de
Licenciatura em Geografia da Universidade do Estado da Bahia, Departamento
de Ciéncias Humanas, Campus IV-Jacobina? Existem um sem numero de
aspectos que precisam ser destacados nessa dire¢cdo, um deles esta centrado na
configuragdo de determinados fatores externos responsaveis por exercer grande
influéncia nos modelos e projetos curriculares implementados nas instituicbes de
ensino de todo o pais.

Para Tardif e Lessard (2014), é clara a existéncia de hierarquias superiores
dentro do sistema educacional responsaveis por mudar as regras de suas
organizacdes. Eles sao capazes de controlar toda o sistema da cadeia formativa dos
sujeitos, pois sdo controladores também, dos seus saberes. Mesmo assim, esses
agentes nao se furtam a hierarquia estatal, pois na maior parte do tempo, estdo
submetidos as exigéncias da classe politica, de diferentes grupos sociais que
passam a imprimir uma agenda de exigéncias, geralmente pelo viés da contestacéao,
a fim de atender determinados interesses especificos, tendo como o meio para o
alcance desses objetivos, as relacdes de poder, dentro do sistema exigido pela
gestao burocrética e pelo direcionamento de reformas, sobretudo curriculares ao seu
favor.

Ainda segundo esses tedricos, aos profissionais da educacéo, cada vez mais
raros dentro dessa realidade, cabe controlar os seus territorios de formacéo e parte
do que eles denominam de seu posto de trabalho [sic], mas sdo incapazes de
controlar as organizagcdes nas quais atuam e nas quais estdo hierarquicamente
submetidos. Dessa maneira, apesar dos modos pelos quais esses profissionais se
posicionam, contra ou em favor de uma causa, ou mesmo desse ou daquele projeto
hegemonico, ndo pode ser capaz de dar-lhes autonomia suficiente para atuar com
total liberdade politico-pedagogica em relagdo ao poder exercido pelas estruturas
institucionalizadas; é quase uma falacia pensarmos que os professores podem
impor-se integralmente na universidade, pois 0s modos pelos quais trabalham séo
regidos pelas relagdes coletivas de ensino definidas pelos “padrdes gerais proprios a
organizagdes de massa burocratizadas” (TARDIF & LESSARD, 2014, p. 98).

Para nds, os discursos em torno da reforma curricular no curso de
Licenciatura em Geografia ha UNEB/Campus IV-Jacobina, podem ser percebidos

como elementos centrais de contestagcdo de um modelo homogeneizador de
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dimensdes ainda n&o verdadeiramente delimitadas no ambito da Universidade. S&o
situagcOes singulares em que as demandas coletivas podem ser subjugadas pelos
préprios sujeitos envolvidos no processo, por meio das relacbes antagbnicas
manifestadas nas disputas cotidianas dentro de um campo politico contestado. Os
sentidos de curriculo estdo no proprio movimento e nas relacdes de poder
estabelecidas pelos grupos disciplinares entre si, mas sobretudo nas disputas
travadas entre um modelo de reforma curricular imposto pela instituicdo e os
sentidos de conhecimento geografico também em disputas no curso de Licenciatura
em Geografia do Departamento de Ciéncias Humanas — Campus IV em Jacobina.
Retomamos as andlises de Goodson (1997 e 2013), compreendendo essas
mudancas e permanéncias curriculares observadas na UNEB/Campus |V-Jacobina,
como efeitos provisorios inseridos num contexto académico de constantes disputas
internas, margeado por questdes que dizem respeito ao lugar discursivo que 0s
sentidos hegeménicos de curriculo ocupam. Neste sentido, concordamos também
que tais mudancas, no ensino e na educacdo, consequentemente nos arranjos
curriculares em questédo, sao constantemente influenciadas pelas proprias mudancas
que ocorrem atualmente na economia global. Assim,
Na medida em que o trabalho educacional é reposicionado e sujeito a
uma reestratificacdo dentro da nova ordem do trabalho global,
inevitavelmente o papel dos agentes da mudanca €, ele proprio,
reposicionado. Nessa situacdo, mesmo quando as pessoas
continuam trabalhando como trabalhavam antes, é possivel que os
efeitos de seu trabalho tenham sido redirecionados; e as vezes
redirecionados de uma maneira que contribui para inverter ou mudar

substancialmente o efeito e a relevancia daquele trabalho
(GOODSON, 2013, p. 26).

Tanto as mudancas quanto as permanéncias, sdo elementos constitutivos
desse mesmo movimento. Ao contrario do que imagindvamos, na maioria dos casos,
eles ndo sao antagbnicos, mas complementares de uma mesma realidade,
dependendo um do outro para coexistirem no processo de significacdo e
ressignificacdo dos contextos e das identidades curriculares, construidas no
cotidiano das praticas e dos saberes de professores e alunos em seu ambiente de
trabalho. E mais, ha uma lacuna que precisa ser levada em consideracdo dentro
dessa realidade: o papel das instituicdes educacionais como espacos em que todas
essas questdes curriculares se manifestam e fazem sentido. Voltamos a ressaltar

que a formacéao do professor € o meio, o fim € a escola. Neste caso:
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Devemos ver a mudanca e a reforma como algo que se move nas
duas direcGes com relagdo as [instituicbes de ensino] e seu contexto.
Esse movimento de méo dupla reflete-se na importancia das crencas
pessoais e missdes internas dos professores. A mudanca educacional
funciona como mais sucesso quando a reforma considera esse
compromisso pessoal dos professores como sendo, ao mesmo
tempo, uma inspiracdo para a reforma (que funciona melhor quando
levada a cabo pelos professores como parte de seus projetos
pessoais-profissionais), € um objeto necessario da reforma (a
necessidade de dar apoio aos professores até o ponto em que eles
préprios desejem ‘apropriar-se’ da reforma) (GOODSON, 2013, p.p.
57-58).

Enfim, ndo nos cabe afirmar aqui se o curriculo em questdo tem um viés
progressista ou se ainda imprime uma centelha de caracteristicas conservadoras. O
gue nos moveu nessa pesquisa foi perceber que a referida reforma curricular
implementada pela UNEB caracterizou-se por uma condicdo Unica, em que 0S
sujeitos envolvidos desempenharam e ainda desempenham até hoje, papéis
fundamentais na construcdo dessas significacfes curriculares; compreendendo as
influéncias dessas mudancas ou mesmo de determinadas permanéncias para a
formacé&o do professor de Geografia. E bem possivel que algumas questdes tenham
ficado sem respostas, mas isso s6 serve para que percebamos um horizonte
possivel para o aprofundamento de outras questdes ligadas a analise do campo
curricular, sobretudo no que se refere aos curriculos de Licenciatura em Geografia,
dialogando com outros teoéricos, agregando andlises, diversificando sentidos,
expandindo horizontes e produzindo novos conhecimentos.

Em suma, retomamos a nossa reflexdo inicial a partir dos estudos de
Goodson (1995; 1997), a fim de compreendermos as provisoriabilidades do
curriculo. Abordamos acerca dos sentidos da reforma curricular no curso de
Licenciatura em Geografia na UNEB/Campus IV/Jacobina, de modo a perceber os
movimentos de mudancga e permanéncias do mesmo, entendendo-o por meio dos
sujeitos-docentes, dos efeitos identificaveis, tanto das estabilidades quanto das
substanciais alteracbes ocorridas durante esse processo. Assim, 0s discursos
perfizeram o lugar das disputas enquanto centralidades momentaneas, tencionando
os sentidos hegeménicos ocupados temporariamente pelo referido curriculo.

Metodologicamente, as nossas escolhas, no que se refere a teoria do
discurso, ou mesmo nas analises acerca dos padrdes de mudanca e estabilidades
curriculares, nos revelaram a necessidade do continuo aprofundamento do debate,

bem como o de expandir a nossa investigacdo no sentido de perfazer novos
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caminhos analiticos em torno do curriculo, sobretudo no que diz respeito as
aproximagfes possiveis, no aprofundamento tedrico-metodolégico em relacdo a
producdo do conhecimento geografico a partir da implantancao desse “novo”
curriculo. Nesse sentido, destacamos a emergéncia de tencionarmos o
conhecimento da Geografia, mas também estarmos atentos aos movimentos que
estdo a todo momento ocorrendo, ocasionando o repensar e o refazer curricular,
potencializando sobremaneira os desdobramentos da nossa pesquisa, buscando
compreender de que forma a producdo desse conhecimento pode ser capaz de
evidenciar a construcéo social e o papel dos sujeitos em uma teia de significacdes,

entre o pensado e o possivel.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: Curriculo e Formagdo de Professores em Geografia na

Universidade do Estado da Bahia: praticas, reflexdes e possibilidades.

Pesquisadores: Marcone Denys dos Reis Nunes (responsavel) e Rafael Straforini
(orientador)

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de um estudo. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa
assegurar seus direitos como participante e € elaborado em duas vias, uma que
devera ficar com vocé e outra com o pesquisador.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas
duavidas. Se houver duvidas antes ou depois de assinar, vocé podera esclarecé-las
com o pesquisador. Se preferir, pode levar para casa e consultar seus familiares ou
outras pessoas antes de decidir participar. Se vocé nao quiser participar ou retirar a
autorizacdo a qualquer momento, ndo havera nenhum tipo de penalizacdo ou
prejuizo.

Justificativa e objetivos:

Desde 2004, a Universidade do Estado da Bahia vem experimentando, a saber, em
quase todos os cursos de licenciatura, um redimensionamento curricular dos
maiores ja vivenciados por esta instituicdo. De |4 pra ca, apesar de algumas
publicacdes no ambito da universidade que discutiam a tematica, ndo houve uma
analise mais aprofundada a respeito dos resultados praticos dessa mudanca para o
processo de ensino e aprendizagem e consequentemente 0s seus reflexos para a
formacéo docente.

Nos cursos de Geografia da UNEB, nos campi de Jacobina, Santo Antdnio de Jesus
e Caetité, foi implantada uma nova proposta curricular. E importante analisar se esse
modelo implantado tdo recentemente, ou seja, hd menos de dez anos, pois as
primeiras turmas s6 comecaram em 2004, é eficaz para a formacéo docente. Como
sua organizacdo afeta a aprendizagem e o que concretamente mudou nos modos,
na pedagogia, nas questdes metodoldgicas, na organizacdo dos conteudos, do
curriculo anterior para o atual. Um estudo acurado faz-se necessario na medida em
gue surgem alguns questionamentos evidentes e importantes, tais como: Como foi
pensado este novo curriculo? Os cursos se reuniram para pensar a proposta ou a
mesma foi feita de cima para baixo? O que pensam os docentes sobre a proposta?
Foi implantado um sistema de avaliacdo para comprovar a eficacia do curriculo? Séo
estas e outras questdo que precisam ser respondidas, evidenciando a necessidade
da investigag&o aqui proposta.

A presente proposta de trabalho tem como objetivo principal conhecer
profundamente a reforma curricular engendrada na Universidade do Estado da
Bahia (UNEB), mais precisamente no Campus IV — Jacobina, em todos 0s aspectos
que dizem respeito aos fundamentos epistemoldgicos, ideoldgicos, tedrico-
conceituais, pedagogicos e politicos do curriculo. Prop6e uma investigacdo no
sentido de atestar as principais transformacdes ocorridas desde a implantacdo do
referido curriculo e suas influéncias para a formacgéo de professores de geografia na
referida universidade.
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A pesquisa fundamenta-se nas principais discussdes e tedricos acerca da historia do
curriculo e seus reflexos na construcao politico-ideologica de propostas de ensino
para a formacao de professores no ambito da universidade e nos fundamentos de
uma epistemologia da Geografia, a fim de compreender como tais propostas estao
assentadas em suas bases filosoficas e socioculturais.

Procedimentos:

Participando da pesquisa vocé sera entrevistado por meio de uma entrevista aberta
oral que serd gravada. Em nenhum momento, os voluntarios seréo identificados,
garantindo-se total sigilo e anonimato. O pesquisador estard com um roteiro das
perguntas que serdo feitas de forma que o entrevistado jA 0 conhecerd antes de
iniciar a entrevista. Dependendo das respostas, o pesquisador podera fazer outra
guestdao pertinente ao assunto. Se o0 entrevistado nao quiser respondé-la, néo
havera qualquer prejuizo a ele. As informacgfes serdo posteriormente analisadas e
terdo resultados divulgados, exclusivamente para finalidade cientifica e académica, o
gue caracteriza o Unico propésito de uso desse material. O tempo estimado para a
entrevista € de 30 a 40 minutos, podendo extrapolar esse tempo, caso haja a
necessidade de maior aprofundamento em determinados pontos da abordagem, em
concordancia entre entrevistador e entrevistado.

Desconfortos e riscos:

Participar desta pesquisa ndo oferece desconfortos ou riscos previsiveis. Em todo
caso, se vocé sentir qualquer incobmodo pelo teor das questdes, vocé ndo deve
participar desta pesquisa. Os participantes serdo entrevistados, visando contribuir
para a coleta de dados desta pesquisa, sem qualquer desconforto ou riscos
previsiveis aos participantes, garantindo-lhes que seus dados serdo confidenciais.
Ressaltamos ainda, ser dever do pesquisador responsavel, suspender a pesquisa
imediatamente ao perceber qualquer risco ou danos a saude de qualquer
participante da pesquisa, consequente de sua participagéo, nao previsto no termo de
consentimento.

Beneficios:

Sua participacdo como voluntario ndo lhe trard, a priori, qualquer beneficio individual
direto. Como resultado da pesquisa, pretendemos a melhoria na interacdo entre os
diferentes sujeitos da pesquisa, no espirito critico do professor, na sua prética e
identidade profissional e na sua motivacdo, em seus posicionamentos individuais e
coletivos acerca das questdes curriculares e sobre o curriculo da UNEB, o que
podera favorecer o aprofundamento teérico-metodolégico, de modo geral.
Acompanhamento e assisténcia:

O Pesquisador Responsavel estara a disposicdo dos participantes da pesquisa para
esclarecer sobre o desenvolvimento do trabalho e os resultados obtidos que possam
ser Uteis para o0s entrevistados, inclusive para promover o desligamento do
participante e a exclusdo de seus dados a qualguer momento anterior a publicacédo
dos resultados, op¢do que sera prontamente respeitada sem qualquer
guestionamento do motivo para desisténcia de participar da pesquisa. Nao sao
previsiveis situagdes de desconforto ou risco posterior a participagdo na pesquisa.
Destacamos que qualquer esclarecimento pode ser feito antes, durante e apés a
realizacdo da pesquisa. E importante esclarecer que o participante ficara com uma
via deste termo. Caso venha ser necessaria a complementacdo dos dados
individuais sem que haja anuéncia do participante, sera possivel rediscutir o
delineamento do projeto, suspendé-lo ou até encerra-lo.
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Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma
informacédo serd dada a outras pessoas que nao facam parte desta pesquisa. Na
divulgacdo dos resultados desse estudo, seu nome nao sera citado. Caso tenha
interesse em criar um codinome para proteger sua identidade, gostaria de sugerir
algo?

Sim, desejo ser citado como:

Comprometo-me a preservar o codinome, juntamente com a sua identidade,
mantendo-os em sigilo. Caso néo tenha sugestdo de codinome, criarei um nome
ficticio para preservar a sua identidade.

Ressarcimento:

N&o havera nenhuma forma de reembolso em dinheiro ou pagamento de despesas,
ja que a participacdo na pesquisa ndo envolve nenhum gasto nem resulta em
remuneracao.

Armazenamento de material:

Os dados coletados serdo guardados por 5 (cinco) anos e estardo sob
responsabilidade do Orientador Responséavel pela Pesquisa.

Contato com o0s pesquisadores:

Em caso de duvidas sobre o estudo, vocé podera entrar em contato com:
Pesquisador Responsavel:

Marcone Denys dos Reis Nunes. 74 99980-8660 e 74 3622-2122. E-mail:
mmdenys@gmail.com

Orientador: Rafael Straforini. 19 3521 4196. E-mail: rafaelstrafo@yahoo.com.br
Endereco dos pesquisadores:

UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas, Instituto de Geociéncias - R. Jodo
Pandia Calogeras, 51 - Fax (19) 3289-1562 CEP: 13083-870.

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter sido esclarecido sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o incbmodo que esta possa acarretar, aceito
participar:

Nome do (a) participante:

Data: / /

(Assinatura do Participante)
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Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdo 466/2012 CNS/MS e
complementares na elaboracdo do protocolo e na obtencdo deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido
uma via deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo
CEP perante o qual o projeto foi apresentado e pela CONEP, quando pertinente.
Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa
exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o
consentimento dado pelo participante.

Data: / /

(Assinatura do Pesquisador Responsavel)



APENDICE B — TABELAS EIXOS DO CONHECIMENTO

Tabela 1 — Eixo de Conhecimento 1 — Conhecimentos da Geografia

(810h de carga-horaria minima)

CONTEUDO/COMPONENTE CURRICULAR

Epistemologia da Geografia

Historia do Pensamento Geogréfico
Aspectos Econdémicos da Analise Geografica
Aspectos Sociolégicos da Anélise Geogréfica
Aspectos Politicos da Analise Geografica
Aspectos Antropolégicos da Analise Geografica
Aspectos Historicos da Analise Geografica
Geologia

Geomorfologia

Hidrografia

Biogeografia

Pedologia

Climatologia

Dinamica das Paisagens

Analise Ambiental

Geografia do Turismo

Geografia da Producéo e Circulacdo
Geografia do Comércio e Servigos
Geografia da Populacéo

Geografia Agréria

Geografia Urbana

Temas Emergentes em Geografia

Geografia e Literatura

Geografia da Saude
Fonte: Colegiado de Geografia
Adaptacdo: Marcone Denys dos R. Nunes

Carga-horaria maxima

75h
75h
60h
60h
75h
60h
60h
60h
60h
60h
60h
75h
60h
60h
75h
45h
60h
45h
60h
60h
60h
60h
60h
60h
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Tabela 2 — Eixo de Conhecimento 2 — Metodologia e Técnicas de Pesquisa
(450h de carga-horaria minima)

CONTEUDO/COMPONENTE CURRICULAR Carga-horaria maxima

Metodologia do Trabalho Cientifico 60h
Metodologia da Pesquisa em Geografia 60h
Informética Aplicada a Geografia 45h
Cartografia Sistemética 75h
Cartografia Tematica 60h
Fotointerpretacdo e Sensoriamento Remoto 60h
Geoprocessamento e Sistema de Informacao 60h
Geogréfico (SIG)
Fotografia e Video 45h
Procedimentos de Analise Quantitativos 60h
Aplicados a Pesquisa Geografica
Procedimentos Qualitativos de Analise Aplicados 60h
a Pesquisa Geografica
Interpretacéo e Producéo de Textos 60h
Interpretacéo de Textos em Lingua Estrangeira 60h
Atividade de Campo 45h

Fonte: Colegiado de Geografia
Adaptacao: Marcone Denys dos R. Nunes

Tabela 3 — Eixo de Conhecimento 3 — Educacgéo e Geografia
(450h de carga horaria minima)

CONTEUDO/COMPONENTE CURRICULAR Carga-horaria

maxima
Sociologia da Educacéao 60h
Filosofia da Educacéao 45h
Politicas Educacionais 75h
Planejamento Educacional 45h
Teorias da Aprendizagem 45h
Curriculo 45h
Formacéo e Identidade do(a) Educador(a) 45h
Relacfes Interpessoais 45h
Arte e Educacéao 60h
Novas Tecnologias em Educacao 45h
Educacao e Direitos Humanos 45h
Educacao para Necessidades Especiais 45h
Educacao Ambiental 45h
Educacéo e Género 60h
Educacao e Pluralidade Cultural 45h
Educacao e Corporeidade 45h
Educacao de Jovens e Adultos 45h
Aspectos Técnicos, Politicos e Sociolégicos da
Avaliagao

Fonte: Colegiado de Geografia
Adaptacao: Marcone Denys dos R. Nunes
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Tabela 4 — Eixo de Conhecimento 4 — Escalas Geogréaficas
(390h de carga horaria minima)

CONTEUDO/COMPONENTE CURRICULAR Carga-horaria

méaxima
Eventos Fundadores do Mundo Contemporaneo 60h
Eventos Fundadores do Estado-Nacé&o Brasileiro 60h
Eventos Fundadores do Estado Federativo da Bahia 45h
Regionalizacdes do Mundo Contemporaneo 75h
Regionalizacdes do Brasil 60h
Regionalizagdes da Bahia 45h
Geografias do Mundo 60h
Geografias do Brasil 60h
Geografias da Bahia 45h
Estudos Locais Aplicados 60h
Estudos Regionais Aplicados 60h
Geografia da Africa 75h
Geografia da América Latina 75h
Teorias Regionais 60h

Fonte: Colegiado de Geografia
Adaptacao: Marcone Denys dos R. Nunes

Tabela 5 — Eixo Formador Atividade 1 — Pratica de Ensino
(400h de carga horaria minima)

PRATICA/ATIVIDADE CURRICULAR Carga-horaria

maxima
Pratica de Ensino em Geografia | 100h
Pratica de Ensino em Geografia Il 100h
Pratica de Ensino em Geografia lll 100h
Pratica de Ensino em Geografia IV 100h

Fonte: Colegiado de Geografia
Adaptacao: Marcone Denys dos R. Nunes

Tabela 6 — Eixo Formador Atividade 2 — Estagio Supervisionado
(400h de carga horaria minima)

PRATICA/ATIVIDADE CURRICULAR Carga-horaria

maxima
Estagio Supervisionado em Geografia | 100h
Estagio Supervisionado em Geografia Il 100h
Estagio Supervisionado em Geografia lll 100h
Estagio Supervisionado em Geografia IV 100h

Fonte: Colegiado de Geografia
Adaptacao: Marcone Denys dos R. Nunes
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Tabela 7 — Eixo Formador Atividade 3 — Trabalho de Conclusao de Curso
(105h de carga horéaria minima)

PRATICA/ATIVIDADE CURRICULAR Carga-horaria

maxima
Trabalho de Conclusao de Curso | 60h
Trabalho de Conclusédo de Curso I 45h

Fonte: Colegiado de Geografia
Adaptacao: Marcone Denys dos R. Nunes

Tabela 8 — Eixo Formador Atividade 4 — Atividade Académico-Cientifico-
Culturais (AACC)
(200h de carga horaria minima)

PRATICA/ATIVIDADE CURRICULAR Carga-horaria

Atividade Académico-Cientifico-Culturais™** 200h
Fonte: Colegiado de Geografia
Adaptacao: Marcone Denys dos R. Nunes

11 Existe um barema especifico da UNEB para o computo das horas de AACC. N&o ha quantidade de horas
especificadas por semestre para 0 cumprimento das atividades, apenas esta estipulado um limite de horas para
cada tipo de atividade, a fim de que o aluno possa diversificar ao maximo os tipos de atividades desenvolvidas
ao longo do curso.
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FIGURA 5 — Fluxograma do Curso de Licenciatura em Geografia
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Tabela 9 - Atas do Colegiado de Geografia de 1999 a 2015
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