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RESUMO

Esta dissertagdo esta vinculada a linha de pesquisa “Politicas Publicas, Organizagao Escolar e
Formacgao de Professores”, do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Presidente
Prudente — SP. Este trabalho consiste numa analise do Curriculo Oficial de Geografia vigente
para 0 Ensino Fundamental Ciclo Il no Estado de S&o Paulo, com objetivo de refletir sobre a
importancia dos Conceitos Geograficos escolares, inseridos no documento Curriculo Oficial
do Estado de S&o Paulo (COESP). A pesquisa foi direcionada para uma investigacdo do
Curriculo de Geografia contextualizando os Conceitos Geograficos e as mudangas na
educacdo paulista. Com isso, foi realizada analise das teorias curriculares, dentro de um
debate que incluiu as diversas concepcbes de curriculo, de Geografia e seu ensino,
objetivando compreender a perspectiva tedrica metodoldgica inserida no material, além da
compreensdo de sua génese e as implicagcdes contidas no processo politico educativo em
relacdo a esse novo Curriculo. Dessa forma, juntamente com a pesquisa bibliografica, que nos
possibilita maior compreensdo do tema, buscou-se a articulagdo entre a metodologia da
analise documental, técnicas qualitativas e entrevistas. As entrevistas foram realizadas em
doze escolas de Presidente Prudente, com dois professores por escola, totalizando vinte e
quatro respondentes. Os resultados concebidos por meio da metodologia empregada relatam a
adesdo de grande parte dos docentes na utilizacdo do referido material e sua elevada
conceituacdo como instrumento didatico na preparacdo dos planos de aula, avaliacbes e
diretrizes curriculares. Com relagdo aos Conceitos Geograficos o material prioriza para o
Ensino Fundamental a aprendizagem do: Territorio, Lugar, Paisagem e Educacéo
Cartografica/Cartografia. Estes Conceitos estdo presentes no material destinado professor e
educando, os quais sdo responsaveis por desenvolver esta politica educacional. O tratamento
destes Conceitos requer uma maior atencdo por parte dos docentes, principalmente quando se
trabalha com: Educacdo Cartografica/Cartografia e Lugar. Na Educacdo Cartografica os
docentes apontaram deficiéncias em relacdo a qualidade grafica dos mapas (impressao),
aspectos em sua composicdo (titulo, legenda, localizacdo, escala) e na metodologia
empregada para o desenvolvimento do Conceito em sala de aula (quantidade de aulas
insuficiente para o trabalho junto aos educandos). O Conceito de Lugar, apesar de bem
conceituado junto aos docentes devido a sua facil compreensdo, ndo consta no caderno do
professor e caderno do aluno como contetdos a serem trabalhados, ficando a cargo de o
docente ensind-lo em consonancia com o Conceito de Paisagem. Os docentes também
evidenciaram seu descontentamento com relacdo as politicas de avaliacdo externa com o
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), e
consequentemente Indice de Desenvolvimento do Estado de Sdo Paulo (IDESP), que sio
responsaveis por avaliar o rendimento da unidade escolar, sendo que, quando a unidade nédo
atinge os indices esperados a mesma ndo recebe o incentivo financeiro do “bonus” e os
professores se sentem culpados por isso. Sendo assim, verificamos que esta Politica Publica
trouxe desdobramentos para o cenario educacional paulista, sendo que, além da
homogeneizacdo do Curriculo passou-se na Geografia a priorizar alguns conceitos em
detrimento de outros e a avaliar de forma diferenciada os indices de rendimento escolar.

Palavras-chave: Curriculo, Geografia, Conceitos Geograficos, Ensino Fundamental Ciclo I,
Professores, Politica Educacional, Ensino-aprendizagem.



ABSTRACT

This work is linked to the search line "Public Policy, School Organisation and Teacher
Training", in the Post-Graduation in Education, in the Faculty of Science and Technology of
the Universidade Estadual Paulista (UNESP), Presidente Prudente campus - SP. This work is
an analysis of the current Official Curriculum of Geography for Elementary School Cycle 11
in Sdo Paulo, with the purpose of reflecting on the importance of school Geographical
Concepts, inserted in the Official Curriculum document of the State of Sdo Paulo (COESP).
The research was directed towards an investigation of the Geography Curriculum
contextualizing Geographical Concepts and changes in the state education. Thus, analysis of
curriculum theories was performed in a debate that included the various conceptions of
curriculum, Geography and its teaching, focus on understanding the methodological
theoretical perspective inserted in the material, beyond the understanding of its genesis and
implications contained in the educational policy process in relation to this new Curriculum.
Thus, along with the literature, allowing us greater understanding of the subject, we sought
the articulation between the methodology of documentary analysis, qualitative techniques and
interviews. The interviews were conducted in twelve schools in Presidente Prudente, with two
teachers per school, totaling twenty-four respondents. Results conceived through
methodology reported support of most teachers in the use of the material and its high concept
as an educational tool in the preparation of lesson plans, assessments and curriculum
guidelines. Regarding Geographical Concepts the material prioritizes for Elementary School's
learning: Territory, Place, Landscape and Cartography / Mapping Education. These concepts
are present in the material for teacher and student, which are responsible for developing this
educational policy. The treatment of these concepts requires greater attention from teachers,
especially when working with: Cartographic Education / Cartography and Place. In
Cartographic Education teachers pointed out deficiencies regarding the graphic quality of the
maps (print), in its composition aspects (title, caption, location, scale) and the methodology
used to develop the Concept in the classroom (insufficient amount of classes for work with
learners). The Concept of Place, although well rated along to teachers because of its easy to
understand, does not appear in the notebook of the teacher and the student as notebook
contents to be worked, leaving to the teacher teach it in line with the Concept of Landscape.
Teachers also demonstrated their displeasure regarding the policies of external evaluation
with the System Evaluation of Educational Achievement of Sdo Paulo (SARESP), and
consequently Index of Sdo Paulo Development (IDESP), which are responsible for evaluating
the productivity of the school unit, meaning that when the unit fails to reach expected indexes
it did not receive the financial incentive "bonuses" and teachers feel guilty about it. Thus, we
find that this Public Policy developments brought to Sdo Paulo educational setting, where, in
addition to homogenization Curriculum, the Geography started to prioritize some concepts
over others and assess differently the rates of school performance.

Key words: Curriculum, Geography, Geographical Concepts, Cycle Il Elementary Education,
Teachers, Educational Policy, Teaching and Learning.
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INTROUDUGCAO

O Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo e os Conceitos Geograficos escolares:

probleméatica da pesquisa

Este trabalho é elaborado em decorréncia de questionamentos sobre a implementagéo
curricular de ensino do Estado de Sdo Paulo a partir de 2007, durante o governo de José Serra
(2006-2010). Este Curriculo € parte de uma politica publica para educacdo no Estado, a qual
tem gerado diversos debates no meio académico, escolar e sindical.

Em decorréncia disso, houve um estimulo pessoal em tecer andlises sobre as
reformas, tentando expor seus reais objetivos e a0 mesmo tempo, compreender a importancia
dos Conceitos Geograficos Escolares no Ensino Fundamental neste Curriculo, uma vez que,
esta € minha formacéo inicial e trabalho com o material em sala.

A Geografia Escolar experimenta muitas mudangas ao longo do tempo, sobretudo
guando sd@o considerados os encaminhamentos tedricos metodoldgicos e a finalidade escolar
de se ensinar Geografia. Essas mudancas advém, em parte, da influéncia recebida em
decorréncia de alteracbes na prépria ciéncia geografica, principalmente, devido as mudangas
sociais, culturais, econdmicas e ambientais ocorridas nos ultimos tempos.

Para Cavalcanti:

O ensino é um processo que contém componentes fundamentais e entre eles ha de se
destacar os objetivos, os conteddos e métodos. A importancia da pratica de ensino é
para colocar na préatica o que foi visto na teoria, onde o professor tera seus objetivos
tracados sobre o que ele almeja alcancar, um conteldo a ser ensinado e seu proprio
método a ser utilizado, pois cada professor tem um método para explicar 0 mesmo
contetido. O contelido pode ser explicado na teoria e depois visto na pratica através

de um trabalho de campo. (CAVALCANTI, 2002, p. 12)

A préatica em Geografia objetiva formar o individuo com consciéncia do espaco, dos
fendmenos que ele vivencia definindo 0 espaco ocupado por nods e pelas coisas na pratica
saindo da teoria.

Neste sentido Callai defende:

A Geografia como uma ciéncia que estuda, analisa e tenta explicar (conhecer) o
espaco produzido pelo homem e, enquanto matéria de ensino, ela permite que o
aluno se perceba como participante do espaco que estuda, onde os fendmenos que ali
ocorrem sdo resultados da vida e do trabalho dos homens e estdo inseridos num
processo de desenvolvimento. (CALLAI, 1998, p.56).
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A Geografia contribui com a formacéo do cidadao, estando presente no curriculo do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, a sua pratica é fundamental ao curriculo de formacéao do
professor, pois é a oportunidade de viver a experiéncia e realizar na pratica o conhecimento
tedrico adquirido no decorrer de sua formagdo académica.

Para tanto, a pratica de ensino tem uma importancia fundamental na hora de trabalhar
0s conteudos geograficos, pois ela auxilia o professor a ministrar suas aulas, fazendo com que
ele confronte os conceitos que trazemos do dia a dia com os conceitos cientificos.

Neste sentido, esta pesquisa vai ao encontro destes aspectos, pois, buscamos analisar
a importancia da Geografia e de seus Conceitos Geograficos no Ensino Fundamental, tendo
como referéncia o Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo (COESP), uma vez que, é neste
periodo que o aluno esta formulando os conceitos que serdo indispensaveis para subsidiar sua
aprendizagem no Ensino Médio. (CAVALCANTI, 1998)

Na politica educacional do Estado de Sdo Paulo durante este ciclo o aluno ¢ avaliado
pelo Sistema de Avaliacdo de Aprendizagem do Estado de Sdo Paulo (SARESP), tanto no
inicio como no final do ciclo. E importante, destacar que este sistema é responsavel por
nortear o conteudo e a metodologia do Curriculo, dentre eles a Geografia.

E importante destacar que, a Geografia é uma disciplina que trabalha de forma a
abranger diversos conceitos alguns deles responsaveis por compreender a dinamica e as
transformacdes no cenario politico, social, econdmico de nossa sociedade.

Dessa forma, nos questionamos dada a importancia desta disciplina para o
desenvolvimento do individuo quais sdo 0s conceitos que nossos alunos da rede publica do
Ensino Fundamental estdo aprendendo em Geografia a partir da implementacdo do COESP?
Como estes conceitos sdo trabalhados neste Curriculo? Como os professores avaliam o
COESP de Geografia com relacdo aos Conceitos Geograficos? Estes sdo alguns dos
guestionamentos que nos inquietaram para que este trabalho fosse elaborado.

Sendo assim, buscamos descrever o processo de implementacdo do COESP,
utilizando o material produzido pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (SSE/SP)
e alguns trabalhos produzidos: DANTAS, (2010), ROSSI, (2011), OLIVEIRA, (2012),
SILVA, (2012) CATANZARO, (2012) entre outros.

O processo de implantacdo do COESP € analisado no primeiro capitulo deste
trabalho, onde inicialmente realizamos um levantamento desde sua formulacdo até os dias

atuais, buscando compreender quais sd@o 0s aspectos que levaram a sua implantagdo, quais



19

aspectos norteiam seu desenvolvimento, mudangas na Politica Educacional Paulista entre
outros.

A partir da andlise, do processo de desenvolvimento COESP, é importante
compreendermos qual a origem e/ou conceito da palavra curriculo, uma vez que, ela é o
elemento norteador desta politica, sendo que, sua utilizagdo ndo se restringe ao ambito
educacional. Para tanto, recorremos a (SILVA, 2001) para ele a historica do curriculo ndo
deve estar focalizada somente no curriculo em si, ele deve ser compreendido como fator de
producdo de sujeitos dotados de classe, raca, género entre outros.

Neste sentido, Varios tedricos auxiliaram a compreender este conceito como: APPLE,
(2006), GIROUX, (1986), GOODSON, (1997), SACRISTAN, (2000), entre outros. Para além
do conceito de curriculo, também abordamos as teorias curriculares, conforme (SILVA, 2001)
algumas teorias sobre o curriculo apresentam-se como teorias tradicionais, que pretendem ser
neutras, cientificas e objetivas, enquanto outras, chamadas teorias criticas e pos-criticas,
argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou desinteressada, mas que implica
relacGes de poder e demonstra a preocupacdo com as conexdes entre saber, identidade e
poder.

J& no terceiro capitulo, contextualizamos o Curriculo de Geografia e os Conceitos
Geograficos, destacando a importancia da Geografia enquanto disciplina e quais 0os Conceitos
presentes no COESP do Ensino Fundamental, os quais sdo responsaveis por nortear o trabalho
do professor e a0 mesmo tempo, sdo parametros das avaliagdes externas.

A fim de, compreender o Curriculo de Geografia e sua importancia dentro do
curriculo escolar utilizamos CAVALCANTI, (2010), VESENTINI, (1996), PONTUSCHKA,
PAGANELLI; CACETE, (2007), LACOSTE, (1988), SODRE, (1989) entre outros.

Com relacdo aos Conceitos Geograficos as referéncias consultadas foram
inicialmente o COESP de Geografia e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN's),
posterior a identificacdo dos mesmos, utilizamos para Conceito de Territorio RAFFESTIN,
(1993), CAVALCANTI, (1998), HAESBAERT, (2004), ANDRADE, (1995) e demais
autores.

O Conceito de Paisagem foi desenvolvido segundo a perspectiva de:
CHRISTOFOLETTI, (1999), SANTOS, (1985), MACIEL; LIMA, (2011); no conceito de
Lugar utilizamos: CAVALCANTI, (1998), CARLOS, (1996), CALLAI, (2005) e para
compreendermos a Educacdo Cartografica/Cartografia recorremos a: MATIAS, (1996),
SANTOS, (2002), KATUTA, (2008) entre outros.
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Sendo assim, o capitulo seguinte traz o delineamento metodologico adotado para a
investigacao realizada. Ja os resultados da investigacdo de campo séo apresentados no quinto

capitulo e as consideracdes ao final.
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1. DA PROPOSTA CURRICULAR AO CURRICULO OFICIAL DO ESTADO DE
SAO PAULO

“O curriculo define o que é considerado como
conhecimento valido”. (PACHECO, 2003. p.51)

As propostas curriculares ndo sdo feitas ao acaso, elas decorem concepgao histdrica
do que seja importante considerar como contetdo de ensino em determinado momento. Neste
sentido, ao analisarmos o Curriculo do Estado de S&o Paulo, ou melhor, o seu texto curricular,
a partir de qualquer que seja a disciplina em questdo, é necessario considerar apenas ndo o
contetdo especifico da disciplina com seus conceitos e defini¢bes tedricas, mas também o
conjunto de forgas que determinam e conformam o curriculo; € necessario pensar no aspecto
politico que envolve o processo de producéo e circulagdo deste Curriculo.

Para tanto, a proposta de implementacdo Curricular do governo do Estado de S&o
Paulo, para as escolas publicas é fruto de um processo histérico, que consiste em reformas no
plano federal e estadual, sendo que, toda proposta de reforma ndo se faz sem objetivos claros
e definidos. Nesta perspectiva iremos analisar as mudancas ocorridas na politica estadual

paulista.

1.1 Sé&o Paulo Faz Escola: dez metas para Educacao

A fim de compreendermos as mudancas na politica educacional do Estado de Séo
Paulo a partir do ano de 2007, faz-se necessario contextualizar suas fases de implantacdo e
escolhemos para sua apresentacdo a versdo do discurso oficial disponivel do site a Secretaria
de Educagéo do Estado de S&o Paulo (SEE/SP).

O atual Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo (COESP), intitulado de “Sao Paulo

1”

Faz Escola™ (SPFE) é resultado da intengdo do Estado de tornar comum os contetdos

curriculares em todo seu territério em aproximadamente 4.600 escolas estaduais e buscar a

! Os educadores envolvidos na elaboracdo desta proposta séo: Coordenacdo Geral do Projeto: Maria Inés Fini,
Concepgdo Guiomar Namo de Mello, Lino de Macedo, Luiz Carlos de Menezes, Maria Inés Fini, Ruy Berger;
Producgdo das propostas das disciplinas e dos cadernos dos professores: Coordenacdo Geral: Ghisleine Trigo
Silveira; Coordenadores de Areas e seus Autores: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Angela Correa e Paulo
Miceli, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias: Luiz Carlos de Menezes, Linguagens Codigos e suas
Tecnologias: Alice Vieira e Matematica Nilson José de Machado. (site www.saopauofazescola.sp.gov.br acesso
em 12 de marco 2011).
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melhoria da qualidade de ensino em sua rede. A necessidade de criacdo deste conjunto de
acdes no campo de politicas educacionais foi justificada pelas baixas notas dos alunos da rede
estadual em diferentes avaliagcdes externas.

Tendo como base os resultados do Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB)
(hoje Prova Brasil), e do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e de outras avaliages,
em agosto de 2007 o Governo elaborou um plano de “Dez Metas” para a educagdo (Quadro 1)
que faz parte do Novo Plano Nacional de Educacdo (NPNE), a serem conquistadas até 2010.
Para tanto, propds uma acdo integrada e articulada, cujo objetivo era organizar o sistema

educacional de S&o Paulo.

Tabela 1 — Dez Metas do (NPNE)

1° Todos os alunos plenamente alfabetizados;

2° Reducdo de 50% das taxas de reprovacao da 8° série;

3° Reducdo de 50% das taxas de reprovacdo do Ensino Médio;

Implantacéo de programas de recuperagdo de aprendizagem nas séries finais de todos os ciclos

4 (28, 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio;

5o Aumento de 10% nos indices de desempenho do ensino fundamental e médio nas avaliacoes
nacionais e estaduais;

60 Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio com oferta
diversificada de curriculo profissionalizante;

70 Implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos, em colaboragdo com os municipios, com

prioridade @ municipaliza¢do das séries iniciais (12 & 42 série);

Utilizacdo da estrutura de tecnologia da informacdo e Rede do Saber para programas de
formacdo continuada de professores integrada em todas as 5.300; escolas com foco nos
resultados das avalia¢Oes; estrutura de apoio a formacdo e ao trabalho de coordenadores
8° pedagdgicos e supervisores para reforcar o monitoramento das escolas e apoiar o trabalho do
professor em sala de aula, em todas as Diretorias de Ensino; programa de capacitacdo dos
dirigentes de ensino e diretores de escolas com foco na eficiéncia da gestdo administrativa e
pedagdgica do sistema;

Descentralizacdo e/ou municipalizagdo do programa de alimentag&o escolar nos 30 municipios

(0]
9 ainda centralizados;
Programa de obras e infraestrutura fisica das escolas: garantia de condigdes de acessibilidade
em 50% das escolas, para atender a demanda dos alunos com deficiéncia; construgdo de 74
novas unidades reforma e ampliacdo de 77 escolas (417 salas de aula); extingdo das salas com
100 padrdo Nakamura); recuperacdo e cobertura de quadras de esportes; implantacdo de circuito

interno de TV para melhorar a seguranca em escolas da Grande S&o Paulo; 100 % das escolas
com laboratérios de informatica e de ciéncia; 100 % das salas dos professores com
computadores, impressoras e ambiente de multimidia; atualizacdo e informatizacdo do acervo
de todas as bibliotecas das 5.300 escolas.

Fonte: SAO PAULO, CADERNO DO GESTOR, 2008, vol. 1 p. 30.

As metas para serem alcancadas até 2010 foram estabelecidas a partir do resultado de
desempenho obtido pelos estudantes nas avaliagdes institucionais. Com objetivo de
implementar melhorias na educacéo estadual paulista, foi criada uma base curricular comum a

todas as escolas denominada de Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (PCESP).
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Criado sob a idealizacdo e responsabilidade da SEE/SP, o material produzido
(cadernos) para PCESP foi elaborado por meio de convite realizado a Fundacdo Vanzolini,

conforme publicacéo no Diario Oficial do Estado (DO).

[...] servicos especializados de gestdo integrada, desenvolvimento, producdo e
logistica necessaria a elaboragdo do material pedagogico complementar da Proposta
Curricular da 5% a 82 séries do Ensino Fundamental e do Ensino Médio vinculados ao
Projeto Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, a Fundagdo Carlos Alberto
Vanzolini [...]. (DO, 15 de novembro de 2008, p. 21).

A Fundacdo Vanzolini para elaboracdo da PCESP convidou profissionais ligados as
universidades estaduais (que por sua vez, formaram suas equipes através de novos convites); e
neste contexto a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) teve seu papel
reduzido, indicando apenas as diretrizes de formatacdo e dos principios pedagogicos de um
curriculo voltado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Sendo assim, no inicio do ano letivo de 2007 foi implementado o SPFE que teve
como foco a implantacdo de um curriculo pedagdgico unico para todas as escolas da rede
publica estadual paulista, ajustando suas caracteristicas as avaliacbes de sistema como
Sistema de Avaliagdo e Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP?),
SAEB/Prova Brasil, ENEM e demais avaliacdes.

Para implementacdo deste projeto, elaborou-se um material pela equipe técnica da
SEE/SP que foi distribuido para todas as escolas da rede publica estadual de Séo Paulo com o
nome de: Jornal do Aluno no formato de um Jornal, Revista do Professor e Videos Tutoriais.

E importante destacar que este material tinha como objetivo: realizar um teste entre
professores e escolas e trabalhar conteldos para garantir uma base comum de conhecimento
para o inicio dos trabalhos do ano, contando ainda com material de recuperacdo para aqueles
que demonstrassem necessidade de reforco ap6s uma avaliagcdo das disciplinas de Portugués e
Matemética.

De acordo com as orientacfes da SEE/SP, este material foi indicado para ser utilizado
nos primeiros 40 dias letivos do ano de 2008 (entre os dias 18 de fevereiro a 30 de marco de
2008), com o objetivo de auxiliar tanto os professores quanto alunos na realizagdo das
atividades em sala de aula, o qual ficou denominado “periodo de recuperacao intensiva” que

privilegiou as habilidades e competéncias de leitura, producdo de texto e matematica.

2 Este projeto foi organizado com os dados do SARESP 2005 priorizando o conjunto de atividades como
referéncia para o trabalho em todas as disciplinas do Ensino Fundamental e Ensino Médio, como o objetivo de
consolidar as habilidades instrumentais de leitura/producdo de textos e matematica. (Revista Sdo Paulo Faz
Escola, 2008, p.06).
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Figura 01 - Revista do Professor e Jornal do Aluno

FIVISTA
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Pontapé inicial

Fonte: CENP, 2011

O Jornal do Aluno apresenta a seguinte justificativa:

O Jornal do Aluno foi organizado por éreas facilitando a compreensdo do leitor e a
Revista do Professor subsidiou a aplicacdo das atividades propostas no referido
Jornal. O material foi dividido em fundamental e médio, por disciplina/série e
apresenta em seu teor 0 nimero especifico de aulas necessarias para a aplicagdo de
cada conteldo pré-determinado e trouxe de forma detalhada possibilidades de
aplicacdo e de avaliacdo das atividades propostas para o aluno portador do Jornal.
(SAO PAULO, JORNAL DO ALUNO, 2008 p. 12)

A Revista do Professor explica:

As habilidades que foram previstas para recuperar/consolidar; 0 modo de o professor
se preparar para aplicar a aula; 0s recursos necessarios; o modo de direcionar e
motivar os alunos; o tempo previsto; 0 modo de organizar a classe para as tarefas o
modo de avaliar e corrigir os produtos da atividade. (SAO PAULO, REVISTA DO
PROFESSOR, 2008, p.13)

A Coordenadora Geral do Projeto, Maria Inés Fini, afirmou que este material foi
distribuido a todas as escolas da rede publica estadual, independente da escola ser de zona
rural ou urbana, compreende que professores e alunos sdo Unicos e o material disponibilizado
serviré de referéncia para as praticas em sala de aula. (informagé&o verbal®).

Posterior ao envio do material, referente ao periodo de recuperacdo, a Secretaria de
Estado da Educagéo envia um novo material indicando os conteudos a serem trabalhados pelo

* Noticia fornecida por Maria Inés Fini em entrevista ao site S&0 Paulo Faz Escola, em fevereiro, de 2008.
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professor no restante do ano letivo de 2008, denominado de Proposta Curricular, que continha
os chamados Cadernos do Professor separados por disciplina, série/ano” e bimestre.

Nestes Cadernos as aulas sdo estruturadas atraves das chamadas Situacdes de
Aprendizagem e sequéncias didaticas fundamentadas a partir de uma concepgdo de
aprendizagem construtivista tendo como base o desenvolvimento das habilidades e
competéncias do aluno.

Ao examinarmos a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo, que tem como
fundamento as Diretrizes e Bases da Educacéo e os Parametros Curriculares Nacionais, vemos
que o construtivismo é colocado como a concepgdo tedrica a ser aplicada nas escolas, indo ao
encontro das sugestdes indicadas por esses documentos do Ministério da Educacdo. Isso é
constatado nos documentos oficiais do Estado, que descrevem, por exemplo, que o
construtivismo ¢ “[...] o enfoque teodrico pressuposto na elaboragao da Proposta Curricular do
Estado de S3o Paulo [...]” (SAO PAULO, PROPOSTA CURRICULAR, 2008, p. 37).

Esse referencial tedrico pode possibilitar uma melhora no ensino, fazendo com que o
professor, que historicamente tem uma postura tradicional, comece desenvolver uma maneira

diferente de entender e agir no contexto educacional, sendo que:

[...] o aluno ndo é uma “tabula rasa”, ele possui informagdes ou experiéncias
importantes de serem consideradas, pois interagem de modo favoravel, indiferente
ou contrario as agbes que estdo sendo propostas. E importante saber se os
professores estdo podendo ou sabendo atuar na “zona de assimilagdo” de seus alunos
[...] (SAO PAULO, CADERNO DO GESTOR, vol. Il, 2008, p. 15).

A Proposta da Secretaria da Educacdo aponta que se devem promover 0S recursos
humanos, técnicos e didaticos para que as escolas, em seu projeto pedagdgico, constituam os
planos de trabalho que, por sua vez, fardo das propostas das diversas disciplinas, Curriculos
em acdo. Por Curriculo define-se “[...] a expressdo de tudo o que existe na cultura cientifica,
artistica e humanista, transposto para uma situacdo de aprendizagem e ensino [...]” (SAO
PAULO, PROPOSTA CURRICULAR, 2008, p. 8).

Neste sentido, constatamos que os documentos da Secretaria da Educagéo, apontam

para a necessidade de se ter essa nova postura pedagogica, pois:

[...] ao contrério da viséo tradicional, na qual o conhecimento é visto como pronto e
acabado, o construtivismo é uma visdo de conhecimento que relaciona psicogénese e
Sociogénese. Psicogénese porque analisa, através de estudos experimentais, como

* A Resolugdo S.E. n° 81, de 16/12/2011, estabelece a organizacéo escolar de 9 anos em regime de progressdo
continuada, a partir de 2012, com dois seguimentos de ciclos: anos iniciais 1° ao 5° ano e anos finais 6° ao 9°
ano. Este trabalho se refere ao ensino fundamental do 6° ao 9° ano.
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criangas resolvem ou compreendem progressivamente problemas fundamentais ao
conhecimento cientifico. Sociogénese porque estuda na histéria das ciéncias como
0s conceitos e procedimentos relativos a este conhecimento foram sendo construidos
e se posiciona sobre o que sera tomado como referéncia para avaliar 0s progressos,
mesmo que lentos, das criancas em relagdo a tais problemas. [...] Em uma visdo
construtivista, Psicologia e Didatica constituem uma formidavel relacdo de
interdependéncia, pois irredutiveis, complementam-se para produzir o que é
indissociavel na pratica pedagogica: a relacdo ensino aprendizagem. Gracas a
Psicologia podemos conhecer as caracteristicas sociais, afetivas, cognitivas e fisicas
dos alunos e o quanto isso lhes possibilita ou dificulta aprenderem. Gragas a
Didatica podemos utilizar metodologias e recursos variados de avaliagdo e ensino,
favorecendo um percurso de aprendizagem (SAO PAULO, CADERNO DO
GESTOR, vol. 11, 2008, p. 16).

Para os demais profissionais que compreendem a equipe gestora da escola e Diretoria
de Ensino (DE) foi apresentado o Caderno do Gestor, com orientagdes para gestdo do
curriculo, contemplando todas as atividades a serem desenvolvidas, pelos Professores
Coordenadores® com os professores, conforme previsto no calendario escolar; além das
sugestBes de Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), que a partir de 20/01/2012
comecou a ser chamado de Aula de Trabalho Pedagégico (ATPC).°

Conforme a Proposta Curricular:

Este segundo documento ndo trata da gestdo curricular em geral, mas tem a
finalidade especifica de apoiar o gestor para que seja um lider e animador da
implementacdo desta proposta curricular nas escolas publicas estaduais de S&o
Paulo. [...] O ponto mais importante deste segundo documento é garantir que o
Projeto Pedagdgico, que organiza o trabalho nas condi¢Bes singulares de cada
escola, seja um recurso efetivo e dindmico para assegurar aos alunos a aprendizagem
dos contelidos e a constituicdo das competéncias previstas nesta Proposta Curricular.
(SAO PAULO, PROPOSTA CURRICULAR, 2008, p.03-04).

1.2 Instituindo o Curriculo do Estado de S&o Paulo

Em novembro 2008, através da Resolucdo SE n° 76 de 07/11/2008, este material
deixou de ser reconhecido como Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo para as séries do

> A Coordenadora Maria Inés Fini atribui aos Professores Coordenadores & responsabilidade de apresentar e
desenvolver a Proposta: “O Professor Coordenador passa ocupar com competéncia seu lugar de gestor
pedagdgico na organizagdo escolar, apoiando a implantacdo da Proposta Curricular e planejando outras acGes
para construgio de uma escola publica de qualidade”. (SAO PAULO, CADERNO DO GESTOR, 2008, vol. |
p.07)

® A partir da Resolugdo n.° 8 publicada em 20 de janeiro de 2012, no Diario Oficial do Estado de So Paulo, a
denomina Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC), passa a Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(ATPC), com sua duracdo alterada de 60 minutos para 50 minutos cada. A medida atende a Lei Federa n°
11.738/2008, regulamentada pela Res. n® 8/2012, que dispde sobre o cumprimento de 2/3 da carga horaria
docente para o desenvolvimento das atividades de interacdo com os educandos.
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Ensino Fundamental e Ensino Médio e passou ao status de Curriculo Oficial do Estado de S&o
Paulo tornando-se um referencial obrigatorio para todas as escolas da rede publica estadual.

RESOLUCAO SE 76 07/11/2008

DispBe sobre a implementacdo da Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para
o0 Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, nas escolas da rede estadual.

A Secretaria da Educacdo, a vista da necessidade de: estabelecer referenciais
comuns que atendam ao principio de garantia de padrdo de qualidade previsto pelo
inciso 1X do artigo 3° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

Nacional - Lei n°® 9394/96; subsidiar as equipes escolares com diretrizes e
orientagbes curriculares comuns que garantam ao aluno acesso aos contelidos
basicos, saberes e competéncias essenciais e especificas a cada etapa do segmento
ou nivel de ensino oferecido, resolve:

Artigo 1°- A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para o Ensino Fundamental
e para o Ensino Médio, elaborada por esta Pasta, a ser implantada no ano em curso,
passa a constituir o referencial basico obrigatério para a formulacdo da proposta
pedagogica das escolas da rede estadual.

Paragrafo Unico - A Proposta Curricular, que complementa e amplia as Diretrizes e
os Parametros Curriculares Nacionais, incorpora as propostas didaticas vivenciadas
pelos professores em suas praticas docentes e visa ao efetivo funcionamento das
escolas estaduais em uma rede de ensino.

Artigo 2° - A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para o Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio contempla os componentes curriculares a seguir
relacionados e consubstanciados nas propostas curriculares de Lingua Portuguesa,
Arte, Educacéo Fisica. Lingua Estrangeira Moderna — Inglés, Matematica, Ciéncias,
Fisica, Quimica, Biologia, Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia.

Paragrafo Unico - As Propostas Curriculares de que trata o caput do artigo s&o
complementadas por um conjunto de documentos, com orientagdes didaticas e
expectativas de aprendizagem, distribuidas por niveis de ensino, anos e séries.
Artigo 3° A implantagdo da Proposta Curricular ocorrerd com o apoio de materiais
impressos, recursos tecnolégicos e com ac¢des de capacitacdo e monitoramento que,
mediante a participacdo direta e continua dos educadores da rede de ensino,
possibilitardo seu aperfeicoamento.

Artigo 4° Esta resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo. (DO. 7 de
novembro de 2008, p. 32)

Este Curriculo foi materializado quando ocorreu a mudanca de sua nomenclatura, pois,
anteriormente ele era conhecido como Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo
selecionado por disciplinas, exemplo: Proposta Curricular de Geografia, Proposta Curricular
de Histéria, Proposta Curricular de Sociologia entre outros. Ao passar para 0 status de
Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo ele passou a abranger as areas do conhecimento.
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Figura 2 - Proposta Curricular e Curriculo Oficial do
Estado de S&o Paulo

[ PSTADD B b PRLED

Fonte: CENP, 2012

Ao passar para o status de Curriculo Oficial ele é entendido como referencial basico
obrigatério para a formulacdo das Propostas Pedagogicas das escolas da rede estadual,
segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394/96; a Proposta
Pedagdgica das unidades deve ser definida com autonomia pelos estabelecimentos, de acordo
com as regras dos sistemas de ensino a que sdo subordinados, ou seja, a partir de entdo o
COESP é um desses limites.

Nesta perspectiva 0 COESP gerou polémicas, os professores comecaram a
questionaram sua liberdade de cétedra, pois, desde sua implantacdo os professores precisam
utilizar o material disponibilizado pela SEE/SP para elaborar seus planos de aulas, visto que
as avaliacdes’ serdo aplicadas com base em seu contetido.

Conforme Sacristan:

Antes de mais nada, se o curriculo é uma prética desenvolvida através de multiplos
processos e na qual se entrecruzam diversos subsistemas ou préticas diferentes, é
obvio que, na atividade pedagdgica relacionada com o curriculo o professor € um
elemento de primeira ordem na concretizacdo desse processo. Ao reconhecer o
curriculo como algo que configura uma pratica, e é, por sua vez, configurado no
processo de seu desenvolvimento, nos vemos obrigados a analisar os agentes ativos
no processo. Este é o caso dos professores; o curriculo molda os docentes, mas é
traduzido por eles mesmos — a influéncia é reciproca. (SACRISTAN, 2000, p.165)

E de extrema importancia que o Curriculo esteja associado & pratica docente e vice-

versa, para implantar um Curriculo é necessario que os professores estejam preparados para

" Estas avaliacBes sio promovidas pela Secretaria Estadual de Educaco e tem o intuito de avaliar o rendimento
das unidades escolares sendo: Sistema de Avaliacdo e Rendimento do Estado de S&o Paulo — SARESP, Prova
Brasil, ENEM entre outros.
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desenvolver e associar sua pratica pedagdgica as mudancas sociais, politicas e econémicas
juntamente com a Proposta Pedagdgica da escola e as necessidades da mesma.

Nesta perspectiva o Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Séo
Paulo (APEOESP), Sindicato de Supervisores do Magistério no Estado de S&o Paulo —
(APASE) e Centro do Professorado Paulista (CPP) lancaram no ano de 2009 um boletim:
Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo: Uma Anédlise Critica. Este documento discute a

proposta sobre varios aspectos entre eles a maneira como o curriculo foi organizado:

Assim, sendo, questionar 0 que queremos ensinar, nas escolas, ndo € meramente
concordar ou discordar do curriculo que foi implementado pela SEE, é preciso tomar
as rédeas dessa proposta. Para tanto, precisamos atuar como protagonistas e nao
meramente como implementadores que devem respeitar cronograma, burocracia,
contelidos pré-estabelecidos, que muitas vezes ndo consideram as especificidades do
nosso alunado do Vale do Paraiba ao Pontal do Paranapanema ou dos grandes
centros metropolitanos. Sera que alguém acredita que a realidade social, econdémica
e politica de todas essas regides sdo iguais? Quando a SEE adota um curriculo
padronizado, estdo sendo consideradas as diferencas regionais? As diferentes
questbes que permeiam o trabalho cotidiano em cada escola estdo sendo levadas em
conta? (APASE, APEOESP e CPP 2009, p.05)

O Sindicato elabora sua anélise enfatizando que o Curriculo deve partir da pratica
docente respeitando as especificidades regionais e/ou locais, de maneira a ndo unificar seu
conteddo e sua pratica, pois, ele deve ser flexivel atendendo as mudancas que possam ocorrer
no periodo de implantacdo. O Curriculo ndo pode ser visto como conceito e sim como algo
que se configura e se constréi através dos mais variados elementos politicos e educacionais.

Para o COESP;

Houve um tempo em que a educacédo escolar era referenciada no ensino — o plano de
trabalho da escola indicava o que seria ensinado ao aluno. Essa foi uma das razdes
pelas quais o curriculo escolar foi confundido com um rol de conteldos
disciplinares. A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN) n°
9394/96 deslocou o foco do ensino par a aprendizagem, e ndo é por acaso gue sua
filosofia ndo é mais da liberdade de ensino, mas do direito de aprender. (SAO
PAULO, COESP CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010, p.12)

E importante destacar que, o conceito de competéncias é fundamental na LDBEN, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
elaborados pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e Ministério da Educacado (MEC). O
curriculo referenciado em competéncias € uma concepc¢do que requer que a escola e o plano

do professor indiqguem o que o aluno vai aprender.
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Diante desta perspectiva na apresentagdo do Curriculo hd uma carta destinada aos

professores e gestores escrita pelo ex-secretdrio da educacdo Paulo Renato Costa Souza

8

esclarecendo que os documentos que deram origem ao Caderno do Professor, Caderno do

Aluno e Caderno do Gestor, sdo referencias para o estabelecimento das matrizes do SARESP,

dos programas de reforgco e recuperacgdo e dos cursos de formagdo continuada da Escola de

Formacdo de Professores.

1.3 Principios norteadores do Curriculo

Este Curriculo foi elaborado tendo como referéncia seis principios centrais

apresentados no quadro abaixo:

Tabela 2 — Principios do Curriculo

Principio

Concepgéao

Uma escola de aprende

Muda radicalmente a concepcdo de escola, de instituicdo que ensina para
instituicdo que também aprende a ensinar. [...] Essa concepcdo parte do
principio de que ninguém é detentor absoluto do conhecimento e de que o
conhecimento coletivo € maior que a soma dos conhecimentos individuais.
[...] Esse é o ponto de partida para o trabalho colaborativo, para formacao
de uma “comunidade aprendente”.

O curriculo como espaco
de cultura

Curriculo é a expressdo do que existe na cultura cientifica, artistica e
humanista transposto para uma situacdo de aprendizagem e ensino. [...]
Todas as atividades da escola sdo curriculares; caso contrario, ndo sao
justificaveis no contexto escolar. [...] Numa escola de prética cultural ativa,
0 conhecimento torna-se um prazer que pode ser aprendido ao se aprender
a prender.

As competéncias como
eixo de aprendizagem

Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular
as disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se espera que 0s
alunos aprendam [..] Com efeito, um curriculo referenciado em
competéncias € uma concepgdo que requer que a escola e o plano do
professor indiquem o que o aluno vai aprender.

A prioridade da
competéncia da leitura e
escrita

A leitura e producdo de texto sdo atividades permanentes na escola, no
trabalho, nas relacdes interpessoais e na vida. Por isso mesmo, o curriculo
proposto tem por eixo a competéncia geral de ter e de produzir textos, ou
seja, 0 conjunto de competéncias e habilidades especificas principal do
processo de compreensdo e de reflexdo critica intrinsecamente associado ao
trato com o escrito. [...] O texto é o foco do ensino-aprendizagem.

A articulacdo das
competéncias para
aprender

Mais do que contetdos isolados, as competéncias sdo guias eficazes para
educar para a vida. As competéncias sdo mais gerais e constantes; 0s
contetdos, mais especificos e variaveis. [...] Continuar aprendendo é a mais
vital das competéncias que a educacdo deste século precisa desenvolver.
[...] Este curriculo adota como competéncias para aprender aquelas que
foram formuladas no referencial tedrico do ENEM. Entendidas como

® paulo Renato Costa Souza faleceu em 25 de junho de 2011.
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desdobramentos da competéncia leitora e escritora, para cada uma das
cinco competéncias do ENEM®.

A contextualiza¢do tem como norte os dispositivos da LDB, as normas das
DCN que sdo obrigatodrias, e as recomendacdes dos PCN do Ensino Médio,
também pertinentes para o ensino basico como um todo, sobretudo para o
Articulacdo como mundo | seguimento da 5%érie/6°ano em diante. Para isso € preciso recuperar alguns

do trabalho topicos desse conjunto legal e normativo: compreensdo dos significados
das ciéncias, das letras e das artes; a relacdo entre teoria e pratica em cada
disciplina do curriculo, as relacBes entre educacgdo tecnologia; a prioridade
para o contexto do trabalho, o contexto do Ensino Médio.

Fonte: SAO PAULO, COESP CIENCIAS HUMANS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010, p. 10-20.

Desta forma, ndo se estabelece fronteiras entre as disciplinas da mesma area, todas as
Ciéncias fazem uso de instrumentos matematicos em seus procedimentos de qualificacdo,
analise e modelagem. A reunido de um conjunto de disciplinas é visto como um recurso
didatico pedagdgico. A area deve promover conhecimento para ser aprendido e dominado
pelo proprio aluno e utilizado para resolver problemas.

A disciplina de Matemaética foi organizada individualmente visando uma exploragao
mais adequada de suas possibilidades de servir as outras areas, na sua tarefa de transformar a
informacdo em conhecimento em sentido amplo, em todas suas formas de manifestacéo.

A area de Linguagens, Caodigos e suas Tecnologias compreendem as disciplinas de
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educacdo Fisica, no Ensino
Fundamental e Ensino Médio, destacando a importancia das linguagens como simbolos, pois,
a medida que o aluno se torna mais competente nas diferentes linguagens ele se torna mais
capaz de conhecer a si mesmo e sua cultura.

Na area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias temos as disciplinas de Filosofia,
Geografia, Histdria e Sociologia. Essas disciplinas devem contribuir para uma formacéo que
permita ao aluno compreender as relagfes entre sociedades diferentes, analisar os inimeros

problemas da sociedade em que vive e as diversas formas de relacdo entre homem e natureza.

% As cinco competéncias esperadas no ENEM séo:

1. Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens matematica, artistica e cientifica.

2. Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensao de fenémenos naturais, de
processos histérico-geograficos, da producdo tecnoldgica e das manifestacdes artisticas.

3. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacGes representados de diferentes formas, para
tomar decis@es e enfrentar situaces problema.

4 Relacionar informagdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situacGes
concretas, para construir argumentacao consistente.

5. Reconhecer os conhecimentos desenvolvidos na escola para elaborar propostas de intervencéo solidaria na
realidade, respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural. (SAO PAULO, COESP
CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010, p.18-19)
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Neste sentido a organizacdo do Curriculo em areas do conhecimento, com o objetivo
de facilitar o desenvolvimento dos contetdos, numa perspectiva interdisciplinar é conhecida
através dos PCN's, desenvolvidos na década de 1990, que prop6e uma organizacéo curricular
em que o conhecimento é desenvolvido por areas interligadas através de temas transversais. A
escolha do termo “area” tem como objetivo principal, introduzir a ideia da integracdo do
conhecimento das diferentes disciplinas. A proposta da organizagdo curricular por éarea é o
caminho sugerido pelos PCN's para a realizacdo de trabalhos interdisciplinares.

A base da proposta é interligar as areas de conhecimentos através de um conjunto de
assuntos chamados temas transversais. Os temas formam um conjunto articulado que possuem
objetivos e conteudos coincidentes muito proximos entre eles. Os temas transversais Sao
elaborados de modo a ampliar a possibilidade de realizacdo dos PCN's e sdo o elo entre as
disciplinas da grade curricular.

Dos materiais disponibilizados pela SEE/SP temos Caderno do Professor e o Caderno
do Aluno, ambos separados conforme a série/ano, bimestre e disciplina sendo estes
instrumentos importantes para o desenvolvimento do COESP. Ambos os cadernos seguem a
mesma sequéncia de contetidos, o diferencial entre eles ¢ “o que’ “como”. O Caderno do
Professor explica “como” desenvolver as competéncias e habilidades necessarias para a
aprendizagem do aluno, ja o Caderno do Aluno apresenta “o que” sera necessario realizar.

Para tanto, o material do professor trabalha o conteldo na forma de SituacBes de
Aprendizagem, que trazem instrucdes detalhadas da maneira como o professor deve trabalhar
entre elas: tempo previsto, conteldo, competéncias e habilidades, estratégias, recursos e
avaliagéo.

Neste material a Coordenadora do SPFE Maria Inés Fini, faz a seguinte apresentagédo

aos professores:

E com muita satisfagio que apresento a todos a versdo revisada dos Cadernos do
Professor, parte integrante da Proposta Curricular de 5% a 8% série do Ensino
Fundamental — Ciclo Il e do Ensino Médio do Estado de Séo Paulo. Esta nova
versdo também tem sua autoria, uma vez que, inclui suas sugestbes e criticas,
apresentadas durante a primeira fase de implantacdo. Os Cadernos foram lidos,
analisados e aplicados, e a nova versao tem agora a medida das préaticas educativas
de nossas salas de aula. Sabemos que o material causou excelente impacto na Rede
Estadual de Ensino como um todo. N&o houve discriminacdo. Criticas e sugestdes
surgiram, mas em nenhum momento se considerou que os Cadernos ndo deveriam
ser produzidos. Ao contrdrio, as indica¢des vieram no sentido de aperfeicoa-los. [...]
Esta nova versdo da continuidade ao projeto politico-educacional do Governo de
Sdo Paulo, para cumprir as 10 metas do Plano Estadual de Educacdo, e faz parte das
acBes propostas para a construgio de uma escola melhor. (SAO PAULO,
CADERNO DO PROFESSOR GEOGRAFIA, 52 SERIE, VOL. 1, 2009, p. 5-6).
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E importante destacar que a fala da Coordenadora visa esclarecer algumas situagdes
ocorridas durante o processo de implementagdo do COESP, pois, no final de 2009 foi
realizada uma pesquisa pela SEE/SP referente a avaliacdo dos professores sobre a utilizacéo
do Caderno do Aluno, o professor deveria acessar o endereco eletronico da Rede do Saber™® e
com seus dados responder a pesquisa estruturada em duas etapas.

Durante a primeira etapa para cada uma das disciplinas foram elaborados quatro
blocos com questdes fechadas sobre Proposta e a constru¢cdo do Caderno do Aluno. O
professor deveria responder as perguntas referentes a disciplina que leciona.

Na segunda etapa, para cada uma das doze disciplinas do volume 1 e das treze
disciplinas do volume 2 e do volume 3, foram elaborados dois blocos de questdes abertas
sobre a organizacdo do Caderno do Aluno. Ao finalizar a pesquisa ela ficaria disponivel
somente para consulta e ndo seria mais possivel edita-la*. Essa consulta foi realizada com o
objetivo de apresentar a opinido dos professores a respeito do material, porém, o resultado
desta pesquisa ndo foi divulgado.

Neste sentido, analisando estas situacdes e correlacionando com a fala da
Coordenadora Maria Inés presumimos que a reestruturacdo do Curriculo poder ter levado em
consideragdo entre outros aspectos estes acontecimentos, uma vez que, ela enfatiza que
mudancas foram realizadas no Caderno do Professor tendo como referéncia as sugestoes e
criticas apresentadas durante a primeira fase de implantacéo.

Apesar da reestruturacdo do Curriculo anunciada pela Coordenadora Maria Inés,
muitos professores se posicionaram contra a utilizacdo do material, ou seja, continuaram
estruturando suas aulas tendo como referéncia o livro didatico.

No periodo de implantacdo do Curriculo, ja atuava como docente da rede publica de
ensino e pude constatar que muitos professores tiveram resisténcia as utiliza¢cbes do mesmo,
alegando que ndo foram consultados sobre sua elaboracdo, os contetidos ndo estdo de acordo
com a “realidade” da escola e a sua “obrigatoriedade” os limita na sua autonomia em sala e
consequentemente sua pratica pedagogica.

Diante destes acontecimentos os sindicatos da categoria se manifestam:

19 Criada em marco de 2003, a Rede do Saber tem o objetivo de através do uso de tecnologias (videoconferéncia,
teleconferéncia, ferramentas de gestdo e ambientes colaborativos na internet) proporcionar formagdo continuada
ao professor da SEE/SP. Desde 2009, a Rede do Saber integra a Escola de Formacéo de Professores, criada pelo
Governo do Estado de Sdo Paulo para os docentes da rede publica. http://www.rededosaber.sp.gov.br/.
Acessado em 21 de setembro de 2012.

1 Fonte: http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/saopaulofazescola/EnsinoFundCicloll. Acesso em 12 de
margo de 2012.
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Quanto a concepgdo do professor que esta implicita na Proposta Curricular que ela é
altamente restritiva e retira a autonomia do trabalho didatico e a autonomia do
docente. Analisando-se os Cadernos do Professor, organizados por bimestre e por
disciplina, pode-se constatar que estdo previstos contetdos, habilidades e
competéncias organizados por série e acompanhados por orientacdes para a gestao
da sala de aula [...] Desta forma, o professor se torna um mero repetidor de contetido
elaborado por outrem, desvinculado da realidade na qual atua, sem nenhuma
possibilidade de flexibilizar o fazer pedagégico. (APEOESP, APASE, CPP, 2009,
p.08)

Conforme, observa o sindicato, esta Proposta tende a reduzir a autonomia do
docente passando a ele funcdo de repetidor de conteido, no entanto, como o docente podera
formar seu educando para a cidadania com uma postura critica? Sendo que, o proprio docente
ndo tem liberdade para desenvolver esta postura na sua préatica educativa.

Para Contreras:

Né&o é possivel falar da autonomia de professores sem fazer referéncia ao contexto
trabalhista, institucional e social em que os professores realizam seu trabalho. Seu
desenvolvimento ndo é apenas uma questdo de vontade e livre pensamento por
parte dos docentes. As condi¢Bes reais de desenvolvimento de sua tarefa, bem
como o clima ideoldgico que a envolve, sdo fatores fundamentais que a apoiam ou
a entorpecem. E sem as condi¢fes adequadas, o discurso sobre a autonomia pode
cumprir apenas duas fungbes: ou é uma mensagem de resisténcia, de denincia de
caréncias para um trabalho digno e com possibilidade de ser realmente educativo,
ou é uma armadilha para os professores, que s6 pretende fazé-lo crer falsamente
que possuem condicdes adequadas de trabalho e que, portanto o problema e s
deles. (CONTRERAS, 2002, p.227)

Como observa o autor, as condi¢fes do contexto trabalhista, social e institucional que
sdo apresentadas aos docentes podem impedir ou contribuir para o desenvolvimento da
autonomia que somente serd alcancada, de fato, quando sua autonomia profissional se
consolidar com a autonomia social; e que ha muito tempo os docentes lutam por esta
conquista em nome do componente ético de seu trabalho, de sua responsabilidade e de seu
compromisso social.

O impasse na implementacdo da Proposta gerou grande descontentamento por parte
dos professores e sindicatos, com desdobramentos na sala de aula, uma vez que, a utilizacéo
do material contou com a resisténcia de parte dos docentes, que sdo 0s agentes responsaveis
por trabalhar o material com os alunos.

As situacdes que presenciei neste periodo, demonstram além da insatisfacdo dos
professores uma auséncia de planejamento por parte da SEE/SP, uma vez que, por diversas
vezes 0s professores se remetiam a equipe gestora questionando os rumos e desdobramentos

dessas mudangas e ndo obtinham resposta.
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Dessa forma, ndo sé os professores tiveram dificuldades de adaptacdo a este processo
como toda a escola, este foi um periodo conturbado de duvidas e incertezas que acarretou em
descrenca na politica educacional paulista.

Neste sentido, decorrido aproximadamente cinco anos e com base em nossa pesquisa,
constatamos que alguns professores se adaptaram e/ou acomodaram e outros tentam resistir
diante desta politica, pois segundo eles, foi algo implantado “de cima para baixo” ¢ dificil
mudar. Esse sentimento por vezes € representado na sua falta de motivacdo em continuar

exercendo sua funcédo na rede publica de ensino.

1.4 Programa Qualidade na Escola: interagdes com o Curriculo

Um dia antes da oficializacdo do curriculo, o governador José Serra (2007-2010)
instituiu o Programa de Qualidade da Escola (PQE), através da Resolu¢do SE n° 74 de
06/11/200, que visa:

Resolugdo SE - 74, de 6-11-2008

Que o Programa de Qualidade da Escola - PQE - visa garantir o direito fundamental
de todos os alunos das escolas estaduais paulistas poderem aprender com qualidade
e a necessidade de disponibilizar a unidade escolar diferentes indicadores de
natureza quantitativa e qualitativa que fornecam diagnosticos acerca da qualidade do
ensino oferecido e possibilitem a definigdo de metas exequiveis, resolve:

Artigo 1°- Fica instituido, o Programa de Qualidade da Escola - PQE e o indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S@o Paulo - IDESP, indicador de
qualidade das escolas estaduais paulistas que permite:

I - avaliar a qualidade das escolas estaduais no Ensino Fundamental e Médio;

Il - fixar metas especificas para a qualidade de ensino de cada unidade escolar que
orientem os gestores escolares na tomada de decisGes de modo a direcionar as
escolas para a melhoria dos servicos educacionais que oferecem;

Il - subsidiar ac¢bes para a promoc¢do da melhoria da qualidade e da equidade do
sistema de ensino na rede estadual.

Artigo 2° — O IDESP é calculado considerando dois critérios complementares:

I- 0 desempenho escolar, medido pelos resultados alcangados ho SARESP (Sistema
de Avaliacéo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo);

I1- o fluxo escolar, qual seja, em quanto tempo os alunos aprenderam, medido pela
taxa média de aprovacao nas séries do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
Artigo 3° — O IDESP subsidia:

I - o calculo das metas de qualidade fixadas para cada unidade escolar;

Il - o indicador coletivo especifico a ser utilizado na atribui¢do da bonificagdo por
desempenho ou mérito dos servidores.

Artigo 4° — As metas de qualidade de ensino séo fixadas:

I - individualmente para cada unidade escolar, em cada etapa da escolariza¢do do
Ensino Fundamental (42 e 82 séries) e do Ensino Médio (32 série);

Il - para cada ano desde 2008 até 2030.

Paragrafo Gnico: Em 2030 todas as unidades atingirdo IDESP iguais a 7,0, 6,0 e 5,0,
respectivamente para a 42 e 8 séries do Ensino Fundamental e para a 32 série do
Ensino Médio, considerando os IDESP de cada etapa da escolarizacdo apurado em
2007 para cada unidade escolar.
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Artigo 5° - Esta resolugdo entra em vigor da data de sua publica¢do. (DO, 06 de
novembro de 2008, p.67)

O PQE se refere &s avaliagdes externas realizadas em larga escala, que subsidiam as
politicas educacionais, de forma a manter efetiva a aplicacdo de um curriculo Unico, pois, se
avaliam as aprendizagens expressas em competéncias que sao referéncias do Curriculo.

Neste sentido, 0 SARESP é umas das principais politicas de avaliacdo do SEE/SP. E
sua primeira edicdo ocorreu em 1996, como iniciativa de um projeto politico de revisao e
modificacdo do sistema educacional publico, anunciado através das Diretrizes Educacionais
do Estado de S&o Paulo. No entanto, somente em 2007 com a atua¢do da equipe responsavel
pelo PQE, houve a introducdo de mudancas tedricas e metodoldgicas.

A partir destas modificacfes a avaliagdo de 2008, passou a abranger todas as areas
curriculares, alternando ano a ano a periodicidade de algumas delas, assim, todos 0s anos sao
avaliadas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, e de forma alternada por ano, as
outras areas das Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Neste mesmo ano foram criadas as matrizes proprias de avaliacdo, baseadas na
Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (neste periodo o Curriculo ndo tinha sido
instituido) convergentes com os conteddos ensinados na rede publica dando origem a um
material pedagdgico padronizado.

As Matrizes de Referéncia concebem um recorte representativo das estruturas de
cada area de conhecimento, as quais sdo traduzidas em habilidades e competéncias
consideradas importantes para o desenvolvimento do processo de aprendizagem.

A partir do PQE, surgiu o IDESP, tomado como um indicador de qualidade das
escolas da rede estadual paulista. O IDESP trata-se de um indicador medido de 0 a 10 que
avalia a qualidade da escola estadual em cada nivel de ensino que oferece é calculado com
base em dois fatores: o desempenho escolar, medido pelos resultados alcancados no SARESP
e o fluxo escolar, ou seja, em quanto tempo os alunos aprenderam. Este aspecto é medido pela
taxa media de aprovacéo nas series do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Este indicador tem por objetivo que cada escola consiga melhorar seu desempenho
em longo prazo, podendo se comparar as escolas de paises da Organizacdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), os mais bem colocados em termos de qualidade da
educacéo.

O desempenho dos alunos no SARESP é medido por meio de uma escala Unica com
extensdo de O a 500. Nessa escala é aferido o desempenho do aluno do 5° do Ensino

Fundamental como de um aluno da 3° série do Ensino Médio. E apds traduzir as
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aprendizagens em pontos da escala do SARESP, a SEE/SP define a situagédo de cada aluno em

relacdo ao esperado através dos niveis de desempenho.

Estes niveis de desempenho sdo caracterizados da seguinte forma:

Tabela 3 - Classificacao e Descri¢do dos Niveis de Proficiéncia

Classificacdo | Niveis de Descrigdo
Proficiéncia
Os alunos neste nivel demonstram dominio insuficiente dos
Abaixo do | conteldos, competéncias e habilidades desejaveis para a série
Bésico escolar em que se encontram.
Insuficiente <150
Basico Os alunos neste nivel demonstram dominio minimo dos contetdos,
150 a <200 | competéncias e habilidades, mas possuem as estruturas necessarias
Suficiente para interagir com a proposta curricular na série subsequente.
Adequado Os alunos neste nivel demonstram dominio pleno dos conteudos,
200 a< 250 | competéncias e habilidades desejaveis para a série escolar em que
se encontram.
Avangado Avancado Os alunos neste nivel demonstram conhecimentos e dominio dos
>=4a250 contetidos, competéncias e habilidades acima do requerido na série
escolar em que se encontram.

Fonte: SAO PAULO,SEE/SP Boletim Escolar do SARESP, 2011

Dessa forma, quanto maior a proporcao de alunos nos niveis de maior desempenho

no SARESP e menor a reprovacgao ou abandono, melhor serd o IDESP da escola.

Dando continuidade as mudancas na politica educacional paulista, o entdo

Governador, José Serra, em 17 dezembro de 2008, promulga a Lei Complementar n°® 1078,
que “institui a Bonificagdo por Resultados”, no ambito da Secretaria da Educacdo. A
bonificacdo € paga aos professores e funcionarios da rede gerida pela Secretaria, ¢
proporcional ao salario de cada um sendo 2,4 salarios nas escola que alcancarem a sua meta
e 2,9 salarios nas escolas que superarem a meta da escola, medido pelo IDESP.

O bbnus envolve o desempenho dos alunos nas avaliagfes, que tem como objetivo
avaliar aprendizagem dos contetdos pertinentes ao Curriculo. Assim, o bdnus devera ser
maior ou menor de acordo com as meta do IDESP, sendo que, o funcionario que atingiu 1/3
de faltas durante o ano esta excluido do processo.

Tanto o PQE quanto a criacdo do IDESP sdo grandes instrumentos em torno do
SARESP, e suas relacdes e aplicacdes no setor educacional reforcam a preocupacdo com a
questdo da qualidade, equidade, fluxo e proficiéncia no contexto da educacédo paulista.

Conforme Gentilli; Silva
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A busca pela melhoria da qualidade da educacdo € um tema que ocupa posicdo de
destaque das politicas publicas ja ha alguns anos, ainda que os diferentes agentes
sociais atribuam significados distintos para este termo, de acordo com seus
interesses e concepcdes de sociedade. (GENTILLI; SILVA, 1995, p.56)

Neste sentido, a expectativa da sociedade brasileira em relacdo ao papel da escola
aponta para que ela contribua para o desenvolvimento dos valores essenciais ao convivio
humano, e, a0 mesmo tempo, proporcione oportunidades que permitam a inclusdo de todas as

criancas e jovens no mundo da cultura, da ciéncia, da arte e do trabalho.

1.5 Programa Qualidade na Escola: gestdo da carreira do magistério

A gestdo do magistério foi a primeira acéo estrutural da SEE/SP através da criacéo
da Escola de Formacdo de Aperfeicoamento de Professores Paulo Renato Costa Souza
(EFAP) no intuito de prepara o professor para trabalhar com o Curriculo, com base na LDB
art. 67 que responsabiliza os sistemas de ensino quanto a oferecer meios de aperfeicoamento
profissional continuado, podendo haver remuneracéo.

O funcionamento da EFAP obedece alguns critérios entre eles: para fazer parte da
escola é necessario que o professor tenha ingressado na rede estadual de ensino, conforme o
artigo 7 da Lei Complementar n® 1094 de 16 de julho de 2009. O curso € oferecido pela EFAP
foi instituido como uma terceira etapa obrigatdria nos concursos para as carreiras do Quadro
do Magistério (QM) (professores, diretores e supervisores e ensino).

Esta lei estabelece que, além das etapas da prova objetiva e da avaliacao de titulos, o
candidato passe pelo curso de formacdo especifica na EFAP e, ao final seja aprovado em
prova de aptidéo.

Os professores aprovados no concurso sao submetidos ao curso de capacitacdo para o
exercicio do magistério. Este curso ocorre durante quatro meses de aulas com atividades em
classe e praticas escolares. Neste periodo os candidatos recebem 75% do salario de uma
jornada de 40 horas semanais da categoria e ao final devem novamente ser submetidos a uma
avaliacdo.

As aulas séo ocorrem a distancia, através do Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA), que é composto por 18 mddulos, sendo 8 referentes aos conhecimentos gerais do
Curriculo e 10 modulos referentes as éareas disciplinares, envolvendo conhecimento

especifico.
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O concurso realizado em 2010 pela SEE/SP foi o primeiro a utilizar o AVA,
composto por trés aulas presenciais e todo o restante das aulas em ambiente virtual que pode
ser acessado através do site da EFAP*.

A SEE/SP através da EFAP desenvolveu o curso de formacao e aperfeicoamento de
professores Rede Sdo Paulo de Formacdo Docente (REDEFOR) a partir do convénio com as
universidades paulistas Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade Estadual Paulista
(UNESP) e Universidade de Campinas (UNICAMP). Na sua primeira edi¢do, em 2010, foram
oferecidos 15 cursos de formacao num total de 9.860 vagas. No ano seguinte foi oferecido um
ndmero maior de cursos e vagas, sendo que, 0s cursos tém duracdo de um ano, em nivel de
pos-graduacao.

Os cursos do REDEFOR séo oferecidos na modalidade de Ensino a Distancia (EaD),
através do AVA com encontros presenciais mensais e bimestrais, que acontecem nas
Diretorias de Ensino.

Além dos cursos de formacdo a SEE/SP também instituiu no programa de bénus por
resultados, que é pago para a equipe escolar com base nos indices do IDESP e no percentual
do cumprimento da meta da escola naguele ano, apds o desconto das faltas individuais. Dessa
forma, o bbnus é medido de acordo com o desempenho dos alunos nas avaliagbes do
SARESP, que tem como objetivo avaliar se 0 aluno domina os conteidos do COESP.

Com énfase na carreira do magistério, a SEE/SP implementou a valoriza¢do por
mérito, ou seja, é um sistema de promocao dos integrantes do QM da rede publica estadual de
Sdo Paulo, através da Lei Complementar n® 1097 de 27 de outubro de 2009, regulamentada
pelo Decreto n® 55.217 de 21 de dezembro de 2009.

Os professores efetivos, (aprovados em concurso) e os Ocupantes de Fungéo
Atividade (OFA) da categoria F, antigos temporarios, atualmente considerados estaveis pela
lei 1.010 (aqueles que estavam no QM da SEE/SP em julho de 2007), poderdo se submeter a
avaliacOes da SEE/SP. Nestas avaliacOes serdo verificadas suas competéncias, habilidades e
seu conhecimento do COESP relativo a sua area de atuacéo.

O criterio exigido para que o integrante do QM realize a primeira promocao, da faixa
1 para a faixa 2 é: possuir quatro anos de efetivo exercicio no cargo. No entanto, para
concorrer a promogéo para faixa subsequente, ha um intervalo obrigatorio de trés anos entre
as promocdes e também sera analisado o aspecto assiduidade e tempo de permanéncia numa

mesma escola.

12 http://escoladeformacao.educacao.sp.gov.br.
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Para tanto, em outubro de 2009, a SEE/SP enviou uma carta para a residéncia dos
servidores da educagdo intitulada “Valorizag¢do pelo Mérito: programa tornara as carreiras do
magistério mais atrativas”, assinada pelo entdo Secretario da Educagdo Paulo Renato. Esta
carta apresenta informacdes a sobre a politica de valorizacdo pelo mérito desde seus critérios,
faixas salariais, valores entre outros.

Desta forma, posterior ao envio da carta os Sindicatos e Associacdes do Magistério
Paulista’® elaboraram um boletim e distribuiram para todos os servidores da Educacdo,
afirmando que a Valorizacéo pelo mérito é uma farsa™*.

Tendo em vista 0 cenario exposto, Instituicdes Sindicais e Governo ndo chegaram a
um acordo sobre aspectos desta politica, no entanto, desde que a mesma foi instituida os
professores participam da “prova do mérito” na tentativa de obter sua promogao, enquanto o
sindicato procura conseguir melhores condi¢des de trabalho para categoria.

Além dos cursos de formacdo docente e dos concursos de promocdo a SEE/SP
instituiu alteracGes no quadro de contratacdo docente, que era constituido da seguinte forma:

e Professor efetivo: aprovado em concurso publico segundo a Lei 10.261/68;

¢ Professor OFA: professor ndo efetivo contratado para lecionar durante o ano letivo;

¢ Professor eventual: considerado professor substituto que recebem para dar aula quando o0s
professores efetivos ou OFA com aula atribuida faltam;

¢ Professor readaptado: professor com problemas de saude que necessita de afastamento
médico e passam a ocupam outras fun¢des na escola (bibliotecarios, funcGes administrativas,
sala de informética, sala de leitura etc.).

A partir do ano de 2008, a SEE/SP trouxe novas categorias para os professores,

sendo:
Tabela 4 — Categorias dos professores da SEE/SP
Categoria Descric¢ao
A Efetivo (titular de cargo)
P Estavel
F Docente de Admissao de Carater Temporario (ACT): com aulas em 02/06/2007 data da
Lei Complementar (LC) 1.010/2007
L Docente ACT: com aulas ap6s 03/06/2007 LC 1.010/2007 e antes de 17/07/2009 LC
1.093/2009

3 Associagdo dos Professores Aposentados do Magistério Piblico Estadual (APAMPESP), Associagdo Paulista
dos Supervisores de Ensino (APASE), Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo
(APEOESP), Unido dos Diretores do Ensino Médio Oficial (UDEMO) e o Centro do Professorado Paulista
(CPP).

“Disponivel em: http://apeoesp.org.br/jornal/janeiro_2010/boletim_unificado_magistério.pdf. Acessado em 09
de abril de 2013.
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Docente ACT: candidato a admissao ap6s 17/072009 data da LC 1.093/2009

Docente eventual: vinculado em 02/06/2007 da LC 1.010/2007

_mo

Docente eventual: com vinculo apdés 02/06/2007 LC 1.010/2007 e antes de 17/07/2009
LC 1.093/2009

\/ Docente eventual: candidato a admissdo ap6s 17/07/2009 data da LC 1.093/2009
R Readaptado

Fonte: APEOESP, 2012

Estas alteragGes ndo foram verificadas somente no ambito das diferencas contratuais,
no que diz respeito aos direitos e deveres trabalhistas cada um usufrui determinados aspectos,
porém para lecionar necessaria realizacao de prova, exceto para categoria A.

No entanto, a partir do ano de 2011, a SEE/SP reorganizou as categorias e
atualmente tempos: categoria A, categoria F, categoria O e readaptados™. As demais
categorias continuam existindo e tem garantidos seus direitos, porém para os professores
ingressantes na rede publica de ensino que nao sdo concursados eles passam a fazer parte da
categoria O.

Os professores categoria F usufruem de certa estabilidade, podendo escolher aulas,
desde que fagam a prova, a escolha das aulas respeita o tempo de magistério e a classificacao
na prova de OFA'®. Esta categoria pode gozar de férias, décimo terceiro salario, seis faltas
abonadas ao ano e licenca salde. Caso ndo haja mais aula disponivel, receberdo
obrigatoriamente do Governo 10 aulas, mais 02 ATPC e uma vez aprovados ndo € mais
necessario realizar a prova.

A categoria O sdo professores OFA ingressantes no Estado a partir de 16 de julho de
2009 (LC 1.093), sendo admitidos em atribuicdes e contratos temporarios de substituicdo aos
professores afastados em licenca superiores de 15 dias, por prazo de determinado até o fim do
ano letivo.

E os professores sem condicBes de salde para dar aulas, sdo afastados e passam a
ocupar atividades administrativas, sendo classificados como categoria R identificada como
professores readaptados.

E importante destacar, que em 2010 devido a falta de professores a SEE/SP abriu a
possibilidade de admitir professores que ndo realizaram a prova, porém o numero de
professores foi insuficiente para atender a demanda das escolas, dessa forma, foi necessario

permitir que os docentes reprovados também pudessem lecionar.

15 Os professores que participaram da pesquisa, ndo foram selecionados de acordo com sua categoria, visto que,
em nossa pesquisa a relacédo de empregabilidade com o Estado ndo é um aspecto considerado primordial, e sim
sua experiéncia com o Curriculo em sala de aula.

16 Esta prova ocorre ao final de cada ano, sendo composta por questdes de mdltipla escolha que discorrem tanto
de conhecimentos pedagogicos quanto especifico da disciplina.
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Essas formas de contratacdo explicitam ndo s6 a precarizacdo do trabalho docente,
mas o estimulo & desunido da categoria e a quebra da profissdo. Isso estd produzindo um
profundo estranhamento entre os trabalhadores, que ndo reconhecem a si como defensores de
uma condicdo que os qualifique, desqualificando como sujeitos realizadores de uma acéo
social historica.

Além disso, hd uma escassez de professores em algumas disciplinas (Fisica,
Quimica, Sociologia e Filosofia) e os processos burocraticos de atribuicdo de aulas, onde os
professores temporarios ficam condicionados as incertezas da contratagéo.

Diante desta falta de docentes em algumas disciplinas, os demais professores séo
obrigados a lecionar nestas areas, para as quais ndo foram formados, ndo tendo nenhum
preparo intelectual especifico para disciplina.

Neste contexto, a questdo salarial € um assunto de extrema importancia. Os salarios
sdo muito defasados em relacdo a outros cargos de nivel superior, mostrando o descaso do
atual governo em relacdo a importancia estratégica, para um pais, de profissionais dessa
ordem.

Enfim, é com uma realidade dessas que a rede estadual de ensino do Estado de Séo
Paulo caminha, ha uma precarizacdo do trabalho docente e a consequente desqualificacdo do

processo de ensino-aprendizagem nos niveis de ensino.
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2. TEORIAS DO CURRICULO

“O curriculo ¢ o cruzamento de praticas diferentes e se
converte em configurador, por sua vez, de tudo o que
podemos denominar como pratica pedagdgica nas aulas
e nas escolas. (SACRISTAN, 2000, p.32).

Ao desenvolver um curriculo, € preciso ter claramente qual o quadro de referéncia a
ser adotado e qual a especificidade dessa referéncia em cada disciplina, realizando as
adaptacOes que serdo exigidas para cada conteldo e que consigam interligar com o projeto
politico pedagdgico da escola.

O curriculo € uma pratica que pode ser desenvolvida por meio de varios processos e
o professor é um elemento primordial na concretizacdo deste. E preciso que ele saiba lidar
com as inovacdes curriculares, pois é a partir da leitura desse documento que ele vai procurar
conhecer 0s objetivos estabelecidos para desenvolver em suas aulas. A esse respeito

Imberném declara:

Os futuros professores e professoras também devem estar preparados para entender
as transformac@es que véo surgindo nos diferentes campos e para ser receptivos e
abertos a concepcdes pluralistas, capazes de adequar suas atuacdes as necessidades
dos alunos e alunas em cada época e contexto (IMBERNON, 2000, p. 61).

Essas mudancas no campo curricular e na pratica € um processo complexo no qual
alguns professores oferecem certa resisténcia natural, porém no decorrer do tempo eles vao
adaptando-se pouco a pouco as suas necessidades e passam a utilizar o curriculo proposto
como seu principal instrumento de orientacdo pedagdgica. Neste sentido, é importante
analisar o processo historico das Reformas Curriculares no Brasil, e mais especificamente no

Estado de S&o Paulo nas escolas publicas estaduais.

2.1 O curriculo

O curriculo é um instrumento imprescindivel a pratica pedagogica, pois ele esta
estritamente ligado as variacbes dos contetdos, a sociedade e a profissionalizacdo dos
docentes. Neste sentido, a educacdo tem poder impar na sociedade, é através dela que o
conhecimento é distribuido e o curriculo passa a ser considerado como um veiculo de

interesses sociais que discorda dos valores e crengas dos grupos dominantes.
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O curriculo pode ser compreendido como o enfoque principal da educacéo, pois é
nele que sdo retratados o0s processos de mudancgas. O mundo esta em constante movimento e a
escola, como veiculo socializador, deve oferecer um curriculo que acompanhe essas
mudancas para que nao se torne algo obsoleto, sem funcionalidade quando relacionarmos com
outras instancias de informacfes tdo proximas e tdo presentes na vida da humanidade.
SACRISTAN, (2000)

Segundo Silva:

A histoéria do curriculo ndo deve estar focalizada “apenas” no curriculo em si, mas
também o curriculo enquanto fator de producédo de sujeitos dotados de classe, raca,
género. Nessa perspectiva, 0 curriculo deve ser visto ndo apenas como uma
expressdo ou a representacdo ou o reflexo de interesses sociais determinados, mas
também, como produzindo identidades e subjetividades sociais determinadas. O
curriculo nfo apenas representa, ele faz. E preciso reconhecer que a inclusio ou
exclusdo no curriculo tem conexdes cm a inclusdo ou exclusdo na sociedade.
(SILVA, 1995, p.10)

O curriculo ndo pode ser associado apenas a um documento didatico; seu aspecto é
bem maior e abrange uma gama de caracteres do ambito educacional e social
simultaneamente. Essa relacdo significa uma organizacdo das experiéncias humanas com
énfase na pratica educativa, porém seu conceito abrange diversos segmentos da educacao.

Mclaren descreve o curriculo como:

O curriculo representa muito mais do que um programa de estudos, um texto em sala
de aula ou o vocabulério de um curso. Mais do que isso, ele representa a introdugéo
de uma forma particular de vida; ele serve, em parte, para preparar 0s estudantes
para posi¢cbes dominantes ou subordinadas na sociedade existente. O curriculo
favorece certas formas de conhecimento sobre outras e afirma os sonhos, desejos e
valores de grupos seletos de estudantes sobre outros grupos, com frequéncia
discriminando certos grupos raciais, de classe ou género. (MCLAREN, 1997, p.216)

O curriculo escolar € um artefato historico e social que realiza determinadas
finalidades sociais e também estd sujeito a modificacGes e influéncias, dependendo do
contexto e do tempo. Para tanto é de extrema importancia conhecer a construcao histérica do

curriculo.

2.2 A construcao histérica do curriculo

O inicio da teorizacdo sobre a temética curricular data do século XX, marcado pelos

escritos de Bobbitt, no livro “The Curriculum” em 1918. Esses primeiros escritos deram a
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esse autor o titulo de descobridor e descritor do curriculo, cuja definicdo pautava-se na
“especificagdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para obtencdo de resultados que
possam ser precisamente mensurados” (SILVA, 1995, p. 12).

Conforme Silva:

Em 1918, Franklin Bobbit publicou seu primeiro livro sobre curriculo. Bobbit
estabeleceu em seus estudos uma relagéo entre os principios da administragdo e a
educacdo, cuja principal meta era a busca da eficiéncia através da padronizacéo e
organizagdo dos contetdos. Para ele “o curriculo é simplesmente uma mecénica. A
atividade supostamente cientifica do especialista em curriculo ndo passa de uma
atividade burocratica” (ibid, p. 24)

Sob essa 6tica, o curriculo apontava para uma estrutura funcionalista semelhante a de
uma fabrica, pois seus pressupostos foram inspirados no paradigma fabril e na teoria da
administracdo cientifica de Frederick Taylor, tendo como principio o viés econdmico e a
organizagdo de uma empresa que buscava a eficiéncia como principal objetivo.

Esse formato dado ao curriculo voltava-se para a organizacdo, ou seja, para como
deveria ser o seu planejamento, sendo este o referencial para uma definicdo de curriculo que
perdurou por muito tempo.

Influenciados pela Teoria da Administracdo Cientifica de Frederick W Taylor, os
primeiros tedricos da area, a exemplo de Franklim Bobbit, W.W. Chanter. David Snedden,
Edward L. Thomdike, Ross L. Finney, George Counts e Charles C. Peters acabaram por
desenvolver uma proposta de modelo burocratico aplicavel a teoria curricular tendo como
principios a eficiéncia, racionalidade, divisdes do trabalho e produtividade. SACRISTAN,
(2000)

O proposito destes tedricos ao adaptarem para o curriculo os principios da Teoria da
Administracdo Cientifica era planejar cientificamente as atividades pedagdgicas e controlar de
tal forma que o comportamento e pensamento do aluno ndo se desviasse das metas e padrdes
pré-definidos. Neles estava a ideia de que as criancas em idade escolar eram algo a ser
moldado e manipulado de maneira que todos se encaixassem em papeis sociais pré-
determinados.

Conforme Apple:

O interesse dos primeiros tedricos a estruturarem o curriculo estava na
preservacdo do consenso cultural e, a0 mesmo tempo, em destinar os

individuos ao seu “lugar” numa sociedade industrial interdependente.
(APPLE, 2006, p. 107)
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A escola passou a ser vista como instrumento para 0 cumprimento de metas sociais
desejadas pelas elites da nova sociedade industrial, como facilitadora da adaptagéo das novas
geracOes as transformacdes econémicas, sociais, e culturais que ocorriam.

Neste sentido no final da década de 40 corroborando com as ideias de Bobbit aparece
a proposta de Tyler que exerce grande influencia na educacdo de paises como Estados Unidos
e Brasil. Os questionamentos propostos por Tyler demonstram quais sdo 0s objetivos e

implicacdes deste modelo de curriculo proposto, sendo:

1. Que objetivos educacionais deve a escola atingir? 2. Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que possibilitem a consecucdo desses objetivos?
Como podem essas experiéncias educacionais ser organizadas de modo eficiente? 4.
Como podemos determinar se esses objetivos estdo sendo alcangados?
(KLIEBARD, 1980, p.40)

Dessa forma, percebemos que as propostas de Tyler estdo centralizadas em “como”
fazer e nao “em que” ensinar. Os objetivos e eficiéncia sdo suas principais metas. Este
modelo de elaboracdo do curriculo proposto por Tyler a exemplo do que ocorre no processo
fabril de producéo, assume um carater de controle e planejamento.

Diante desse contexto surgem criticas a concepgdo de curriculo. Educadores americanos
como Tyler e Dewey criticavam o curriculo constatando a distancia da realidade, apesar de
apresentarem perspectivas diferentes. O enfoque proposto por Tyler era tecnicista com énfase no
estabelecimento de objetivos que atenderiam as exigéncias do desenvolvimento econdémico de
base industrial, enquanto a proposta de Dewey era voltada para um curriculo que valorizasse 0s
interesses dos alunos, o que no Brasil se chamou de escolanovismo MOREIRA; SILVA, (2002).

Neste sentido, merece destaque outra tedrica do curriculo Hilda Taba. O pensamento
desta autora € uma derivacdo da proposta de Tyler e representa uma ampliacdo dos quatro
passos previstos por ele em seu modelo de elaboragdo do curriculo. Na sua proposta a
construcdo do curriculo pressupde sete etapas: 1. diagnostico das necessidades, 2. formulagéo
dos objetivos, 3. selecdo dos conteddos, 4. organizacdo dos conteddos, 5. selecdo das
atividades de aprendizagem, 6. organizacdo das atividades de aprendizagem e 7.
determinacéo dos procedimentos de avaliagéo.

Ja nas décadas de 60 e 70 autores como Robert Mager e James Popham e Eva Baker
modernizaram a terminologia empregada por Tyler dando origem ao chamado modelo
sisttmico de administracdo em educagdo. Em comum estes autores preocupam-se com a

precisdo no planejamento do ensino e importancia dos objetivos educacionais. Para eles é
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fundamental que haja um planejamento das atividades educacionais em termos de
comportamento mensuraveis do aluno.

Neste periodo a discussdo se amplia e o curriculo passa a ser pensado a partir das
seguintes questBes: por que ensinamos? O que explica a selecdo de determinados conteudos e
a exclusdo de outros? “No contexto dessas discussdes, percebemos que o curriculo passou a
ser considerado como um artefato social e cultural”. (SILVA, 1995, p.83).

As concepcges de Tyler influenciaram fortemente a area do curriculo no Brasil, nos
anos 60 e 70, em virtude do tecnicismo que predominava na educacdo. Eram anos dos
acordos internacionais do Ministério da Educacdo, visando a organizacdo curricular e as
praticas docentes do ensino.

Na década de 70, autores como GIROUX, (1986), APPLE (1997) e FREIRE, (2003)
iniciam a introducdo de ideias de conflitos, resisténcia e luta contra essa hegemonia
tecnicista. Suas criticas procuram relacionar a ideologia, o poder, o controle social e em suas
producoes tedricas.

Com o surgimento das politicas neoliberais nos anos 90, surgem novas concepcdes e
discussbes sobre o curriculo baseado em competéncias, a0 mesmo tempo em que
opostamente, surgem os estudos que discutem as funcbes do curriculo. Emergem entdo
discussdes sobre propostas de um curriculo pensado e construido pelos professores com base
na realidade do aluno.

Para discutir Moreira; Silva enfatizam:

N&o é mais possivel alegar qualquer inocéncia a respeito do papel constitutivo do
conhecimento organizado em forma curricular e transmitido nas institui¢des
educacionais. [...] O curriculo existente, isto é, o conhecimento organizado para ser
transmitido nas instituicBes educacionais, passa ser visto ndo apenas como
implicado na producéo de relagfes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como histérica e socialmente contingente. O curriculo é
uma area contestada, € uma arena politica. (MOREIRA, SILVA, 2002, p.21)

Em 1979 é lancado o primeiro livio de Michael Apple, intitulado Ideologia e
curriculo. Apple é o primeiro autor a se preocupar com a relacdo entre a escolha dos
conteddos e os interesses da classe dominante. Para ele, educagdo e curriculo ndo séo
magistérios neutros. “O curriculo nunca ¢ simplesmente uma montagem neutra de
conhecimentos, que de alguma forma aparece nos livros e na sala de aula de um pais. Sempre
parte de uma tradicdo seletiva, da selecéo feita por alguém [...]” (APPLE, 2000, p.53).

Segundo Apple, reproduzir uma determinada cultura significa reproduzir relacGes de

poder. Assim, torna-se necessario questionar: “De quem ¢ essa cultura? A que grupo social
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pertence este conhecimento? E de acordo com o interesse de quem é que se transmite
determinado conhecimento [...] em institui¢des culturais como as escolas?” (ibid, p. 113).

Assim como Apple, Giroux dedica-se a questionar o curriculo como parte integrante
da “reproducao de valores ¢ atitudes necessarios para a manuten¢do da sociedade dominante”.
(GIROUX, 1987, p. 43). Posteriormente, Apple debrucou-se sobre a relagdo entre curriculo e
cultura. O autor firma-se no cenario educacional nos anos 90, embora tenha comegado sua
producdo cientifica algumas décadas antes.

Giroux acredita que o curriculo é responsavel pela producéo de significados sociais,
ou seja:

As perspectivas dominantes, ao se concentrarem em critérios de eficiéncia e
racionalidade burocrética, deixavam de levar em consideracdo o carater histérico,
ético e politico das acBes humanas e sociais e, particularmente, no caso do curriculo,
do conhecimento. Como resultado desse apagamento do carater social e histérico do
conhecimento, as teorias tradicionais sobre curriculo, assim como o proprio
curriculo, contribuem para a reproducéo das desigualdades e das injusticas sociais.
(Ibid., p. 51)

Outro autor a discutir o curriculo ¢ GOODSON, (1997), para quem o curriculo é
uma invengéo, criada para possibilitar o controle sobre a docéncia e a liberdade em sala. Da
associacao entre a imposi¢do e o poder, ao longo dos anos, o curriculo teria se transformado
num mecanismo em que reproduzem as relacdes de poder na sociedade, refletindo os
interesses particulares das classes dominantes.

Dessa forma, todo este percurso historico sobre curriculo levou ao surgimento de
algumas teorias de curriculares que procuram questionar e por vezes tentar explicar as relagdes

ente paradigma educacional e a sociedade. Para tanto, iremos descrevé-las abaixo.

2.3 Teorias do curriculo

O conceito de curriculo como uma especificacdo de objetivos, procedimentos e
métodos para obtencdo de resultados passou a ser aceito pela maioria das escolas, professores,
estudantes e administradores escolares. No entanto, esta questdo apresenta grande importancia
no processo educacional, pois, ela passou a ser vista como um campo profissional de estudo e
pesquisas, fazendo com que surgissem outras teorias para questionar o curriculo e tentar
explica-lo.

As teorias do curriculo desempenham varias fungdes e se convertem em mediadores
ou em expressdes da mediacdo entre 0 pensamento e a acdo em educagdo. Um dos aspectos

desse enfoque é a de que o professor e alunos sdo instrumentos do curriculo.
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Neste sentido, algumas teorias sobre o curriculo apresentam-se como teorias
tradicionais, que pretendem ser neutras, cientificas e objetivas, enquanto outras, chamadas
teorias criticas e pds-criticas, argumentam que nenhuma teoria € neutra, cientifica ou
desinteressada, mas que implica relacdes de poder e demonstram a preocupacdo com as

conexdes entre saber, identidade e poder. SILVA, (2001).

2.3.1 Teoria Tradicional

A Teoria Tradicional procura ser neutra, cientifica e objetiva, tendo como principal
foco a identificacdo de objetivos da educacdo escolarizada, buscando proporcionar a
populacdo uma educacdo geral e académica que forma o trabalhador especializado ou seja,
prepara para o mercado de trabalho.

Neste sentido, o curriculo é interpretado como um programa escolar, enquanto
instrumento de natureza técnica, organizado pedagogicamente por um rol de conte(dos
ordenados sequencialmente nas disciplinas. A transmissdo destes conhecimentos
sistematizados, e preestabelecidos, representa o processo de aprendizagem referenciado na
repeticdo e memorizacao, sendo que as disciplinas sdo compreendias como o0 ponto de partida
e chegada dos processos de ensino e aprendizagem.

O controle nos processos de ensino e aprendizagem € organizado com o
estabelecimento de sequéncias de contetidos e de numero de disciplinas, com cargas horarias
e duracdo predefinida no curriculo. Dessa forma, cada disciplina apresenta suas abordagens
priorizando os conhecimentos cientificos inerentes a cada area sobre os saberes construidos
socialmente.

SILVA (2001) explica que essa teoria teve como principal representante Bobbit, que
escreveu sobre o curriculo em um momento no qual diversas forcas politicas, econdmicas e
culturais procuravam envolver a educacdo de massas para garantir que sua ideologia fosse
garantida. Sua proposta era que a escola funcionasse como uma empresa comercial ou

industrial. Segundo Hornburg; Silva:

[...] de acordo com Bobbit, o sistema educacional deveria comegar por estabelecer
de forma precisa quais sdo seus objetivos. Esses objetivos, por sua vez deveriam se
basear num exame daquelas habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as
ocupagcdes profissionais da vida adulta. (HORNBURG; SILVA 2007 p. 63)
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O modelo que Bobbit propunha era baseado na teoria de administragdo econémica de
Taylor e tinha como palavra-chave a eficiéncia. O curriculo era uma questéo de organizagdo e
ocorria de forma mecanica e burocréatica. A tarefa dos especialistas em curriculo consistia em
fazer um levantamento das habilidades, em desenvolver curriculos que permitissem que essas
habilidades fossem desenvolvidas e, finalmente, em planejar e elaborar instrumentos de
medicdo para dizer com preciséo se elas foram aprendidas. Estas ideias influenciaram muito a
educacdo nos EUA até os anos de 1980 e em muitos paises, inclusive no Brasil.

Nesta perspectiva outro tedrico do curriculo Ralph Tyler também determinou como
identificar ou onde encontrar as respostas as perguntas por ele propostas para elaborar o
curriculo. Para Tyler, deveriam ser feitos estudos sobre os préprios aprendizes, sobre a vida
contemporanea fora da educacdo, bem como obter sugestbes dos especialistas das diversas
disciplinas. SILVA, (2001). Mas, para fazer esse levantamento, as pessoas envolvidas
deveriam respeitar a filosofia social e educacional com a qual a escola estivesse
comprometida.

Essa teoria dava importancia aos interesses e as experiéncias das criancas e jovens.
Seu ponto de vista estava mais direcionado a pratica de principios democraticos, sendo a
escola um local para estas vivéncias.

Em sua teoria, Dewey ndo demonstrava tanta preocupa¢do com a preparacdo para a
vida ocupacional adulta. A questdo principal das teorias tradicionais pode ser assim resumida:
conteddos, objetivos e ensino destes contetdos de forma eficaz para ter a eficiéncia nos

resultados.

2.3.2 Teoria Critica

Em meio aos movimentos sociais e culturais que caracterizaram os anos de 1960 em
todo o mundo, surgiram as primeiras teorizacdes questionando o pensamento e a estrutura
educacional tradicional, em especifico, as concepcdes sobre o curriculo. Em oposicao a teoria
tradicional, surgiu a teoria critica e pos-critica defendendo que nenhuma teoria pode ser
neutra, cientifica ou desinteressada.

As teorias criticas preocuparam-se em desenvolver conceitos que permitissem
compreender, com base em uma analise marxista, os desdobramentos do curriculo no &mbito
educacional. No desenvolvimento desses conceitos, existiu uma ligacdo entre educacdo e

ideologia, além disso, varios pensadores elaboraram teorias que foram identificadas como
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criticas e, embora tivessem uma linha semelhante de pensamento, apresentavam suas
individualidades.

Entre os sociologos que criticaram a educacédo tradicional temos Bourdieu e Passeron
(1975), que se diferenciaram das analises marxistas. A proposta de discussao era a reproducéao
social por meio da reproducdo cultural. A cultura tida como prestigiada é a cultura das classes
dominantes: seus valores, costumes, gostos, habitos, musicas, modo de agir, levando com que
individuos que fizessem parte deste meio social, obtivessem vantagens materiais e simbolicas
valendo como capital cultural.

Silva analisa essa situacéo tendo por referéncia principios de Bourdieu e Passeron:

[...] a escola ndo atua pela inculcacdo da cultura dominante as criangas e jovens das
classes dominadas, mas ao contrario, por um mecanismo que acaba por funcionar
como um mecanismo de exclusdo. O curriculo da escola estd baseado na cultura
dominante: ele se expressa na linguagem dominante, ele é transmitido atraves do
cddigo cultural dominante. As criangas das classes dominantes podem facilmente
compreender esse cAdigo, pois durante toda sua vida elas estiveram imersas, 0
tempo todo nesse codigo [...] Em contraste, para as criancas e jovens das classes
dominadas, esse cadigo é simplesmente indecifravel. (SILVA, 2001, p.35).

Desta forma, verificamos que a cultura ndo pode ser apenas transmitida, ela é um
processo educacional e social construido coletivamente, os individuos envolvidos nesse
processo devem participar das discussdes, dando sentido e prioridade aos seus conhecimentos.

Segundo Moreira; Silva:

Na concepcéo critica, ndo existe uma cultura da sociedade, unitaria, homogénea e
universalmente aceita e praticada e, por isso, digna de ser transmitida as futuras
gerac0es através do curriculo. Em vez disso, a cultura é vista menos como uma coisa
e mais como um campo e terreno de luta. Nessa visdo, a cultura é o terreno em que
se enfrentam diferentes e conflitantes concepg¢des de vida social, é aquilo pelo qual
se luta e ndo aquilo que recebemos. (MOREIRA,; SILVA, 2002, p.27)

Neste sentido compreendemos que é por meio do curriculo e da escola que as
criancas devem exercer as praticas democraticas, a partir do processo educacional elas
deverdo discutir e participar das praticas sociais, politicas e econdmicas, analisando seu
contexto e percebendo seu caréater de controle.

Outro movimento que demonstrou insatisfacdo frente aos estudos do curriculo sob
influéncia de Bobbitt e Tyler foi o da reconceptualizacdo. Dentro da reconceptualizagdo
houve uma separacdo de ideias dos pensadores marxistas e daqueles que enfocavam o0s
aspectos fenomenoldgicos considerando as experiéncias cotidianas dos alunos numa

perspectiva subjetiva e pessoal. Conforme Domingues:
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O termo reconceptualizacéo foi utilizado por James B. Macdonald quando de sua
iniciativa em distinguir os objetivos a que pode servir o desenvolvimento de teoria
em curriculo. Para ele é possivel identificar uma funcdo de orientacdo, uma funcéo
cientifica e uma funcédo de reconceptualizacdo do campo. Na primeira, a teoria é um
trampolim para se prescrever e dirigir as atividades praticas em relacdo a curriculo,
na segunda tenta-se identificar e descrever variaveis e suas relacées com o curriculo
dentre do mais convencional conceito de teoria cientifica; na Ultima funcédo
assumem-se as tarefas “de criticar e criar esquemas conceituais na esperanca de que
novos caminhos mais frutiferos que os atuais surjam no campo do curriculo
(DOMINGUES, 1988, p. 21-22)

Estes autores passaram a assumir a tarefa de criticar as teorias conservadoras sobre o
curriculo e a0 mesmo tempo criaram novos esquemas conceituais, ou seja, uma teoria
assentada em novas bases, preocupados em construir uma escola e um curriculo que tivessem
como base os interesses dos grupos excluidos.

Na Inglaterra o processo de reconceptualizacdo do curriculo tomou forca a partir de
uma corrente de pesquisa e de reflexdo sociolégica geralmente designada de Sociologia do
Curriculo ou Nova Sociologia da Educacdo. A Nova Sociologia da Educacdo argumenta que
aquilo que é considerado conhecimento em qualquer sociedade, escola ou qualquer outro

espaco social pressupde e constitui especificas relaces de poder. Segundo Moreira; Silva:

As formulagbes produzidas por essas correntes sociol6gicas tém constituido
referéncia indispensavel para todos os que vém se esfor¢cando por compreender as
relacbes entre os processos de selecdo, distribuicdo, organizacdo do ensino dos
conteidos curriculares e a estrutura de poder do contexto social inclusivo
(MOREIRA; SILVA, 2002, p.20)

A Nova Sociologia da Educacdo, iniciada por Michael Young, na Inglaterra, nos
primeiros anos da década de setenta, constituiu-se na primeira corrente socioldgica
primordialmente voltada para a discussdo do curriculo. O grande marco de seu surgimento foi
a obra Knowledge and control: new directions for the Sociology of Education, editada por
YOUNG (1971), na qual encontramos alguns artigos hoje considerados classicos.

Diferentemente das outras teorias que tinham como base as criticas sobre as teorias
tradicionais de educacdo, esta tinha como referéncia a antiga sociologia da educacéo, que
seguia uma tradicdo de pesquisa empirica sobre os resultados desiguais produzidos pelo
sistema educacional, preocupada principalmente com o fracasso escolar de criangas das
classes operarias.

Porém, essas pesquisas fundamentavam-se nas varidveis de entrada, classe social,
renda e situacdo familiar, e nas varidveis de saida, resultado dos testes escolares, sucesso ou

fracasso escolar, deixando de verificar o que acontecia entre esses dois pontos. Para Silva:
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A tarefa de uma sociologia do curriculo consistiria precisamente em colocar essas
categorias em questdo, em desnaturaliza-las, em mostrar seu carater histérico, social,
contingente, “arbitrario". A questdo basica era a conexdo entre curriculo e poder,
entre a organizagdo do conhecimento e a distribui¢do de poder. Questionava por que
era atribuida mais importancia a certas disciplinas e conhecimentos do que a outros.
(SILVA, 2001, p.66)

Essa nova corrente de pensamento se caracterizou por considerar o conjunto dos
funcionamentos e dos fatores sociais da educacdo a partir de um ponto de vista privilegiado
que € o da selecdo, da estruturacdo, da circulacdo da legitimacao dos saberes e dos conteidos
simbolicos incorporados aos programas e cursos. E exatamente por conta da énfase dada aos
contetdos do ensino que esta sociologia tem sido identificada como uma Sociologia do
Curriculo.

Dando continuidade as concepcdes da Teoria Critica, outro tedrico que se baseava
nas analises sociais de Marx e que exerceu grande influéncia na educacdo foi APPLE,
(1997). Para ele uma das questdes principais ndo é “como” o curriculo deve ser organizado,
mas “por que”. Por que esses conhecimentos e ndo outros? Quais os interesses influenciaram
na escolha dos conhecimentos a serem incluidos no curriculo?

Dessa forma, o referido autor considerava importante a analise dos pressupostos
ideologicos das disciplinas que constituem o curriculo e também os valores, normas e
disposigdes, criticando a escola como simples transmissora de conhecimentos e questionando
0 papel do professor nesse processo. Para APPLE, (1997), a escola deveria ser também
produtora de conhecimento.

Nesta perspectiva, outro autor que iniciou seus trabalhos ap6s APPLE, (1997) foi
HENRY GIROUX, (1920) que contribuiu para tracar os contornos da teoria critica, pois,
valorizava o carater histérico, ético, politico das acdes humanas e sociais ressaltando que
deveria ser considerado os critérios de eficiéncia e racionalidade burocratica pregados pela
teoria tradicional. Para ele a compreensdo de curriculo deve ser por meio de conceitos de
emancipacdo e libertacdo e ndo na reproducdo de desigualdades e injusticas sociais, tanto o
enfoque conservador quanto o enfoque liberal de analise da funcéo educacional.

A escola é vista meramente como um espaco instrucional sendo ignorado o seu
carater do espaco cultural bem como tem sido por eles negado que a escola é uma arena de
contestacdo e de luta ente grupos econdmicos e sociais

Durante o processo de construcdo e desenvolvimento da Teoria Critica no Brasil

temos na figura de Paulo Freire, (2003), um critico do curriculo, que teve como referencia
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uma filosofia voltada para a educacdo de adultos dos paises subordinados as exigéncias
mundiais.

O referido autor elabora criticas referentes ao curriculo vigente: o curriculo é
conceituado como educagdo bancéria, que concebe o conhecimento como constituido por
fatos e informac6es transferidos pelo professor ao aluno, como um ato de depdsito bancario e
o professor exerce um papel ativo onde o aluno € compreendido como um receptor passivo.
Ou seja, a educacdo acaba sendo identificada como um processo de transmissdo de
conhecimento, onde o curriculo ndo tem relagdo com as pessoas envolvidas no ato de
aprender.

Diante desta critica, FREIRE, (2003), propde um novo conceito de educacdo
problematizadora, defendendo a unido entre o ato de conhecer e o que se conhece. Para ele o
conhecimento deve ser sempre intencionado, ou seja, dirigido para alguma coisa. O
conhecimento envolve intercomunicacgdo e é por meio da intercomunica¢do que os homens se
educam; e é esta intersubjetividade do conhecimento que leva o autor a conceber o ato
pedagdgico como um ato dialégico.

Em seus escritos FREIRE, (2003) utiliza o termo contetdos programaticos, porém é
diferente da forma como a teoria tradicional os constroi. Na proposta do autor as préprias
experiéncias dos alunos € que determinam a selecdo desses conteldos programaticos, o que
torna o conhecimento significativo para quem aprende.

Uma critica a pedagogia freiriana é feita por Demerval Saviani, (1983), por enfatizar
mais 0s métodos de aquisicdo do conhecimento e menos a aquisi¢cdo do conhecimento. Para o
autor, a educacdo se torna politica quando permite que as classes subordinadas se apropriem
do conhecimento como um instrumento cultural que poderé ser utilizado na luta politica em
um sentido mais amplo.

E importante destacar que, durante o processo de estudos sobre o curriculo, alguns
processos pedagdgicos ndo estdo explicitos em seu documento, ou seja, fazemos referencia o
curriculo oculto, que ndo constitui propriamente uma teoria, mas esta presente no cotidiano do
processo educativo. De acordo com Silva:

O curriculo oculto é constituido por aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem
fazerem parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
aprendizagens sociais relevantes. Ele esta presente nas relagGes sociais da escola.

S&o o0s comportamentos, os valores e as atitudes que estdo presentes na
aprendizagem. (SILVA, 2001, p. 78)
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As acdes implicitas sdo responsaveis por caracterizar o curriculo oculto, estdo
presentes, mas ndo estdo organizadas ou planejadas no curriculo e tanto podem ser positivas
como negativas, para as teorias criticas, estas acdes geralmente ensinam o conformismo, a
obediéncia e o individualismo, ou seja, comportamentos que mantém a ideologia dominante.

E necessario modificar esta pratica curricular, ou seja, devemos nos atentar para o que
esta por trés dessas atitudes no intuito de modifica-las e dar novos objetivos de forma a

contemplar toda e qualquer classe social.

2.3.3 Teoria Pés-Critica

Iniciamos nossa analise a respeito das teorias Pds-Criticas considerando o curriculo
multiculturalista, que destaca a diversidade das formas culturais do mundo contemporaneo.
Mesmo sendo, considerado um estudo da antropologia ele revela que nenhuma cultura pode
ser julgada superior a outra. Com relacdo ao curriculo, o multiculturalismo aparece como
movimento contra o curriculo universitario tradicional que privilegia a cultura, branca,
masculina, europeia e heterossexual, ou seja, a cultura do grupo social dominante.

Este movimento prop6s a inclusdo no curriculo de aspectos que representassem as
diversas culturas dominadas, e assim surgiram as perspectivas liberal ou humanista e critica.
A perspectiva liberal ou humanista defende a harmonia entre as culturas enquanto que a
perspectiva critica pontua que desta forma as relacdes de poder permaneceriam intactas, pois
a cultura dominante estaria apenas permitindo o espaco para as outras formas de culturas.

Conforme Silva:

O multiculturalismo nos faz lembrar que a igualdade ndo pode ser obtida
simplesmente através da igualdade de acesso ao curriculo hegemdnico existente,
como nas reivindica¢des educacionais progressistas anteriores. A igualdade depende
de uma modificacdo substancial do curriculo existente. (SILVA, 2001, p. 90).

Para o autor as formas pelas quais as diferencas se reproduzem através das relagdes
sociais devem ser refletidas, pois as desigualdades criadas dentro da escola aparecem nas
diferengas raciais, de sexo e género, principalmente quando séo colocados como dominantes
0s valores masculinos e os da cor branca.

As relacGes de género sdo uma das questdes muito presentes nas teorias pos-criticas,

que questionam, como ja foi dito, ndo apenas as desigualdades de classes sociais. Neste caso,
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o feminismo aparece para questionar o predominio de uma cultura extremamente patriarcal,
na qual existe uma grande desigualdade entre homens e mulheres.

Inicialmente, a principal questdo dizia respeito ao acesso, Ou seja, O acesso a
educacdo era desigual para homens e mulheres e, dentro do curriculo, havia distin¢des de
disciplinas masculinas e femininas. Assim, certas carreiras eram exclusivamente masculinas
sem que as mulheres tivessem oportunidade.

Nesta perspectiva, outra problematica que também passou a fazer parte das teorias
pos-criticas foi & identidade étnica e racial. O multiculturalismo deveria influenciar no
curriculo ndo apenas pela inclusdo de informag6es de outras culturas, mas precisa considerar
as diferencas étnicas e raciais que se apresentam como questdo histérica e politica. Segundo

Silva:

A questdo da raga e da etnia ndo é simplesmente um tema transversal: ela é uma
questdo central de conhecimento, poder e identidade. A inspiracdo para um curriculo
critico seria 0 questionamento sobre a construcdo social da raca e da etnia, ndo
tratando a quest&o do racismo de forma simplista. (SILVA, 2001, p. 102)

E de extrema importancia que o curriculo desconstrua este aspecto racial, iniciando
um gquestionamento respeito de certos grupos étnicos e raciais que ao longo do tempo foram
desconsiderados ou menosprezados no desenvolvimento cultural em detrimento da
supervalorizacao de outros.

Enfim, a analise das teorias curriculares é de extrema importancia, pois através dela
compreendemos a histdria e os interesses que envolvem construcdo do curriculo, o qual nos

dara subsidios para estudarmos o0 COESP.
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3. 0 CURRICULO DE GEOGRAFIA

[...] Entretanto, ndo havia a preocupacdo com a
formulacdo de um corpo de conhecimentos para o
entendimento dessa Geografia. “Apenas vivia-se a

Geografia.” (GALVAO, 2007, p. 21)

A Geografia ao longo dos anos passou por diversas transformacdes de carater
historico, metodologico e epistemoldgico no Brasil e em varios paises principalmente na
Inglaterra, Franca e Estados Unidos.

Na década de 1970 dentro das universidades os debates se acirravam em busca de
novos paradigmas tedricos no &mbito do conhecimento em Geografia. A escola publica de
primeiro e segundo grau, hoje Ensino Fundamental e Ensino Médio, enfrentavam um
problema ocasionado pela Lei 5.692/71 que instituiu a disciplina de Estudos Sociais e em
contrapartida eliminou as disciplinas de Historia e Geografia da grade curricular.

Destacamos que esta legislacdo implementada de forma autoritaria, ou seja, tinha a
intencdo de transformar a Geografia e a Histdria em disciplinas inexpressivas no interior do
curriculo e a0 mesmo tempo, fragmentar seus conhecimentos.

A Geografia neste momento, sendo considerada em sua concepcdo tradicional, ndo
podia atuar contra estas medidas previstas em lei, pois, sequer ela existia enquanto disciplina
curricular nas redes de ensino.

Neste periodo a Geografia Critica surge no Brasil contestando a Geografia Tradicional
Positivista e a Geografia Nova de fundamentacdo tedrica neopositivista. Os método e teorias
da Geografia Tradicional se tornaram insuficiente, era preciso realizar estudos voltados para
as questdes politicas, econdmicas e sociais.

A partir dos anos 1970-1980 sob influéncia das teorias marxistas, surge uma tendéncia
critica a Geografia tradicional, cujo centro das discussfes passa a ser as relagdes entre
sociedade, trabalho e a natureza da producéo e apropriacao dos lugares e territérios.

Os geografos passaram a estudar a sociedade mediante as relagdes de trabalho da
apropriacdo humana da natureza para produzir e distribuir os bens necessarios a sua condi¢éo
de sobrevivéncia. Neste sentido, criticou-se muito a Geografia Tradicional que naturalizava a
acao dos Estados e das classes sociais dominantes.

E importante destacar que, a teorizagao critica do curriculo e o curriculo de Geografia

apresentam uma contestacdo de cunho social, ambas s&o reflexos dos movimentos sociais que
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emergiram em 1960 na Europa e Estados Unidos. No Brasil este fato s6 ocorreu anos mais
tarde em 1970 junto ao movimento de redemocratizacdo do pais pelo fim da ditadura militar.

Este movimento de renovacdo dentro da Geografia foi representado pelos seguintes
tedricos e suas principais obras sendo: YVES DE LACOSTE, (1977) com a obra A
Geografia: isso seve em primeiro lugar para fazer a guerra, MASSIMO QUAINI, (1974) na
obra Marxismo e Geografia e MILTON SANTOS, (1978) com Por uma Geografia nova: da
critica da Geografia a uma Geografia critica. Estas obras sdo tendéncias voltadas para o
campo da ideologia, epistemologia e do marxismo, que até 0 momento eram novos para a
Geografia.

Conforme VESENTINI (1996), o movimento de renovagdo da Geografia esta atrelado
as mudancas estruturais no mundo capitalista. O sistema escolar publico e obrigatério para as
massas populares sdo em grande parte fruto da primeira Revolucédo Industrial, que se iniciou
na Inglaterra em meados do século XVIII e prosseguiu até o final do século XIX. Nesse
momento € priorizado alfabetizar a massa, que incluia ndo s6 aprender a ler e escrever o
basico, mas também ter o minimo de informac6es em Matematica, Historia e Geografia.

Para tanto, durante na segunda Revolucdo Industrial, que iniciou no final do século
XIX dois aspectos foram importantes para a histéria da Geografia: o taylorismo e o fordismo.
O taylorismo pregava o aumento da produtividade dos trabalhadores com uma organizacao
hierarquizada e sistematizada, e o tempo de producdo passou a ser cronometrado. Ja o outro, €
caracterizado pela producdo do consumo em massa. Neste momento, o sistema escolar teve
um papel significativo, pois, ndo bastava somente alfabetizar, era necessario estender a
escolarizacdo até o nivel médio e também oferecer cursos técnicos voltados para as vagas do
mercado de trabalho. A ideia predominante era de que se aprendia a trabalhar, ou se aprendia
uma profissdo na escola.

Na terceira Revolucdo Industrial que se iniciou por volta de 1970 que se estende até 0s
dias atuais, ocorre uma modificacdo na linha de producdo e gestdo das industrias. O
tecnicismo abre espago para um ideal voltado para o cientifico, as ideias, a criatividade nas
formas de producdo. A industria de transformacgéo cede a cada dia seu papel motor para 0s
servicos modernos, podemos mencionar a informatica, roboética, biotecnologia,
microeletronica, telecomunicacGes entre outros. O ensino universitario se torna uma
ferramenta importante neste processo.

Segundo Vesentini:

O ensino de Geografia atravessou de forma capenga a segunda revolucdo industrial,
especialmente seu apogeu, onde tal ensino foi gerado pela primeira revolucéo
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industrial, na época dos Esta-nagdes, juntamente com a necessidade de desenvolver
0 patriotismo exacerbado. Com o avanco do fordismo e em especial a
internacionalizacdo da economia, notadamente ap6s a Segunda Guerra Mundial, essa
disciplina escolar nacionalista e voltada para memorizacdo sofreu muito e quase nao
sobrevive. (VESENTINI 1996, p. 46)

Todavia, para o autor a terceira Revolucdo Industrial veio alterar esse quadro tendo
como referéncia dois aspectos: uma revalorizagdo das humanidades na escola da revolucao
técnico-cientifica, pois, ndo basta somente os cursos e disciplinas técnicas como na época do
fordismo e taylorismo. E necessario aulas que trabalhem conjuntamente a teoria e a pratica,
que ensinem a pensar, que ajudem a desenvolver o senso critico e o raciocinio dos educandos.

No caso especifico da Geografia, existe o processo de globalizacdo a crescente
interdependéncia entre 0s povos e economias que obriga as pessoas integradas nesse processo
conhecer bem mais o0 mundo.

Neste sentido, destacamos que essas mudancas no modo de producdo capitalista, no
mundo como um todo juntamente como desenvolvimento da sociedade modificou o que
compreendemos por Geografia e seu ensino, ou seja, o caminho trilhado pelas concepcoes
curriculares tradicionais e nos curriculos ditos criticos historicamente pontuados na
epistemologia da geografia e do seu ensino foram alterados.

Assim, as transformacdes no curriculo de Geografia principalmente a partir das
décadas de 1980 e 1990 com as intervencdes neoliberais na educacdo brasileira, geraram um
movimento de renovacdo na Geografia e consequentemente, de seu curriculo.

A Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros (AGB) participou de diversos debates entre
os representantes das diferentes tendéncias da Geografia nas universidades brasileiras. Estas
discussdes influenciaram direta ou indiretamente na Geografia ensinada no ensino
fundamental e médio de nossas salas de aula. E, uma vasta producdo sobre o ensino de
Geografia foi posta a disposicdo dos professores e dos responsaveis pela formacédo professores
no pais.

Apesar deste avanco, havia uma grande preocupacdo quanto a mudanca em sala de
aula que ndo se efetivava. A distancia entre a Geografia académica e a dita escolar ainda era
grande. Segundo PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE (2007), a impossibilidade de
mudancas foi atribuida &s precérias condicdes de trabalho oferecido pelas escolas, ao nimero
elevado de horas que se viam obrigados a cumprir, ao elevado nimero de alunos e os baixos
salarios.

No entanto, na década de 1980, a producdo académica condizente com a Geografia se

torna mais diversificada e de qualidade. Essas produgdes tinham como objetivo a tentativa de
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descobrir meios de minimizar a compartimentalizacdo dos contetidos escolares e a distancia
entre 0 ensino da Geografia e a realidade social, politica e econdmica do pais, ambos
discutidos no ambito da universidade. (ibid)

Na década de 1990 o debate académico foi reacendido também pela implementacao
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), centralizado no Governo Federal, além das
orientacOes Curriculares para o Ensino Médio. (CAVALCANTI 2002)

Para a autora as reformas curriculares deste periodo apresentavam convergéncias de
carater tedrico metodoldgico, distribuidas entre os diversos grupos que pensam de forma
diferenciada sobre as concepc¢des de uma proposta oficial para o ensino de Geografia. As
teorias metodoldgicas, pela quais se desenvolve as novas propostas curriculares para 0 ensino

de Geografia sdo:

O construtivismo como atitude basica do trabalho com a Geografia escolar;

A Geografia do aluno como referéncia do conhecimento geogréafico construido em
sala de aula;

A sele¢do de conceitos geograficos basicos para estruturar os conteildos do ensino;
A definicdo de conteddos procedimentais e valorativos para a orientacdo das acdes,
atitudes e comportamentos sécio-espaciais. (CAVALCANTI, 2002, p.30)

Diante do exposto, com essas convergéncias em pauta o caminho curricular da
Geografia comeca a se orientar através de propostas que ndo valorizem apenas o professor
como 0 Unico detentor do conhecimento, mas o professor como mediador desse
conhecimento, inicia-se uma valorizacao do aluno como sujeito do processo de aprendizagem.

Dessa forma, a renovacao da Geografia e de seu processo de ensino juntamente com as
diversas propostas curriculares que ocorreram no Brasil e no estado de Sdo Paulo oferecem
subsidios para uma discussdo que valorizem questdes relativas aos conteidos e as praticas

pedagdgicas.

3.1 Os conteudos geograficos

No processo de sala de aula ha trés elementos de grande importéncia: o contetdo, o
professor e o aluno. Estes precisam interagir de maneira reciproca, sendo que, o contetido é
compreendido como um conjunto de conhecimentos que sdo organizados de maneira
pedagdgica e didatica, com intuito de que os alunos possam assimilar e aplicar em sua vida.

Para CAVALCANTI, (2010), os contetidos sao instrumentos para formar os conceitos

geograficos; esses conceitos servem para formar um raciocinio espacial. O professor como
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mediador e detentor de tais contetdos, requer um desenvolvimento de uma competéncia
critico-reflexiva que lhes forneca meios para um pensamento autbnomo, que permita a
articulacdo entre teoria e préatica de ensino.

Os contetidos tornam-se meios para atingir determinados objetivos e ndo o fim em si
mesmo. A preocupacdo esta focalizada na construgdo de métodos que levem o aluno a pensar
e ler o espaco geografico.

A adequacdo dos contetdos geograficos esta associada aos conceitos a serem
construidos, pois, além dos conteddos tradicionais ainda considerados validos, ha muitos
temas trabalhados pela Geografia cujo estudo é importante para a formacdo do individuo,
como: processos e formas da natureza, os impactos ambientais e globais, conflitos
socioespaciais, globalizacao entre outros.

Diante desta situacdo CAVALCANTI, (2010), menciona que o objetivo da construcao
desses conceitos ndo pode ser visto isoladamente, ao contrério todas as acdes docentes devem
ser realizadas de modo inter-relacionadas e interdependentes entre si e coerentes aquela
atitude. Os temas, mesmo com grande relevancia, precisam ser refletidos, na figura do
professor como mediador do processo, avancando para além dos fatos. Este aspecto € somente
parte do processo de aprendizagem.

Para tanto, ndo basta somente apresentar os contedos geograficos para que os alunos
assimilem, é necessario trabalhar e desenvolver estes contetdos, realizando o trabalho
didatico para que se transformem em conhecimento.

Dessa forma, o papel do professor e sua formacdo continua sdo importantes para esse
desenvolvimento, ou seja, o planejamento, o registro e a avaliacdo das aulas precisam ser
constantes e bem pensadas, articulando a forma, o contetdo e a dindmica escolar.

Para Paganelli:

A selecdo organizacdo dos conteldos e dos conceitos constitui um item de todo o
qualquer Planejamento Curricular e Ensino, seja um plano anual, seja uma unidade
ou aula. As modificagdes introduzidas na apresentagdo dos contedidos, nos
planejamentos, com os conteldos antecedendo os objetivos do ensino ou as
nogBes/contelidos entre atividades, competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas decorrem de representacfes relativas ao papel da escola, do ensino
dos professores em relacdo a avaliacdo [...]. (PAGANELLI, 2006, p.149)

Sendo assim, a sala de aula é compreendida como o espacgo privilegiado de trabalho do
professor, pois é nele que sua pratica docente, a transposi¢do de contetidos, a sele¢éo de temas

é vista como elemento fundamental para alcangar resultados junto aos alunos.
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O professor sujeito desse conhecimento, ndo é simplesmente um transmissor, é capaz
de enfrentar com éxito, a selecdo de conteldos e sua organizacdo em um planejamento
escolar, facilitando a apropriacéo do conhecimento e do pensar geogréafico.

Sendo assim, ao longo dos ultimos 20 anos, verificamos uma nova forma de tratar a
Geografia, os elementos geogréficos e seu ensino, através do debate constante sobre a teoria e
a pratica pedagdgica. No entanto, muitos professores ainda desconhecem essas mudancas. E
necessario que o docente tenha uma postura reflexiva sobre as transformacgdes no ensino de
Geografia, ou seja, compreender o vivido, a producdo do espaco geografico, o lugar, o

territrio entre outros.

3.2 A prética curricular de Geografia

A prética do ensino é fundamental ao professor, pois é na pratica que ele vai ter a
oportunidade de vivenciar experiéncias, utilizar o conhecimento tedrico adquirido, conhecer
melhor os métodos e como trabalhar o conteido em sala,

O ensino ndo ¢é estatico, ele sempre € inovado e passa por um processo de atualizagdo
para que as informagdes cheguem até as escolas. O professor precisa ficar atento aos
contetdos geogréaficos e sua pratica, pois a Geografia € uma das disciplinas responsaveis por
formar os individuos para viver em sociedade.

Conforme Cavalcanti:

O ensino é um processo que contém componentes fundamentais e entre eles ha de se
destacar os objetivos, os contelidos e métodos. A importancia da pratica de ensino é
para colocar na préatica o que foi visto na teoria, onde o professor tera seus objetivos
tracados sobre o que ele almeja alcancar, um conteido a ser ensinado e seu proprio
método a ser utilizado, pois cada professor tem um método para explicar 0 mesmo
contetido. O contelido pode ser explicado na teoria e depois visto na préatica através
de um trabalho de campo. (CAVALCANTI, 2010, p.12)

Um dos objetivos da pratica em Geografia € de formar cidaddo com consciéncia do
espaco das coisas, dos fenébmenos que elas vivenciam, é definir o espaco ocupado pelos
individuos. E entender que vivemos no espaco e que, tudo que existe ocupa um lugar no
espaco.

Neste sentido, os conceitos geograficos sdo instrumentos utilizados para
compreender e analisar a leitura do mundo através do ponto de vista geogréafico, sendo que, a

Cartografia € uma ferramenta importante para a Geografia compreender o espaco, regiao,
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territdrio, lugar entre outros. Conforme Cavalcanti a Cartografia no ensino fundamental e uma

orientacdo para a alfabetizacdo cartogréfica e segue dois eixos de ensino sendo:

[...] a cartografia tem que trazer uma representacdo exata e de facil compreensdo
com dados, gréaficos e tabelas representadas de forma correta no texto. No primeiro
eixo, trabalha-se com o produto cartografico ja elaborado, tendo um aluno leitor
critico no final do processo. O aluno trabalha com produtos ja elaborados, portanto
sera um leitor de mapas, acima de tudo um leitor critico e ndo um aluno que
simplesmente usa 0 mapa para localizar fendmenos [...]. No segundo eixo, o aluno é
participante do processo ou participante efetivo, resultando deste segundo eixo um
aluno mapeador consciente. (CAVALCANTI, 2002, p.16)
Para tanto, a Cartografia deve ser trabalhada conciliando a teoria e prética, as
pesquisas tém valorizado a préatica escolar e o conhecimento adquirido pelos professores no
cotidiano. Esse conhecimento é importante para o professor observar e analisar as

possibilidades de mudancas em sua pratica profissional. Segundo Kaercher é necessario:

Combater a visdo de curriculo que privilegia a informagdo e a quantificacdo ou a
fragmentacdo do saber. A criagdo deve ser enfatizada. Aliar informagdo com
reflexdo. Buscar mais de uma versdo para os fatos. Mostrar os conflitos de interesses
e as mensagens nas entrelinhas dos textos. (KAERCHER, apud CAVALCANTI,
2010, p. 30).

O professor precisa trabalhar com o conhecimento que os alunos levam consigo
sobre o0s assuntos a serem trabalhados em sala de aula. A Geografia é dividida em contetudos
especificos, e dentre todos o que mereceu destaque maior € a cartografia, conforme afirma a

autora;

Entre os contetidos procedimentais da Geografia escolar, cabe destacar a cartografia.
O trabalho com a cartografia € um assunto recorrente nas pesquisas, seja para
denunciar praticas inadequadas com a cartografia ou auséncia de trabalho
cartogréfico, seja para propor praticas consideradas mais adequadas a um ensino
critico de Geografia. (CAVALCANTI, 2002, p 38)

A Cartografia também é compreendida como um instrumento de uso da Geografia.
Todas as pessoas, independentemente da idade, tém o direito de compreender o espaco no
qual estdo inseridas. A Geografia vem ao encontro desse objetivo, levando as pessoas a terem
uma visdo critica do seu contexto e a poderem atuar mais conscientemente sobre o0 mesmo. A
alfabetizacdo cartografica, por sua vez, leva cada individuo a compreender o espaco fisico

conhecido, facilitando a analise geogréfica.
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E importante ressaltar que a pratica de ensino de Geografia contribui eficazmente na
formacdo da cidadania, uma vez que oferece instrumentos essenciais para a interagdo na

realidade social, para Cavalcanti:

O ensino de Geografia contribui para a formagdo da cidadania através da préatica de
construgdo e reconstrugdo de conhecimentos, habilidades, valores que ampliam a
capacidade criancas e jovem compreenderem o mundo em que vive e atuam, numa
escola organizada como um espaco aberto e vivo de culturas. (ibid, 2010, p.47)

A autora contextualiza que, o ensino de Geografia deve promover mecanismos para
gue o aluno assimile a aprendizagem e a escola trabalhe o de forma multidisciplinar, sendo
que, o professor tem um papel fundamental na questdo ensino aprendizagem que é educar o
aluno para viver em sociedade e a disciplina de Geografia vai auxiliar esse educando a viver
em sociedade.

Nesta perspectiva, sabemos que os alunos diferem entre si, por isso, necessitam de
diferentes tipos de aprendizagem para seu desenvolvimento, para que se obtenha uma
aprendizagem eficaz é importante considerar as capacidades de cada um ao solucionar e
organizar os procedimentos de ensino.

No entanto, atualmente existe um desafio a ser enfrentado por alguns professores de
Geografia, a dificuldade de acompanhar o desenvolvimento tecnoldgico. A sociedade
contemporanea dispde de comunicacdes e informacdes rapidamente e de facil acesso. O aluno
que vive em contato direto com as informagdes em tempo recorde muitas vezes estuda em
uma escola sem esses recursos, fazendo com que ele perca o interesse nas explicacdes, e veja
os livros didaticos como atrasados.

A Geografia escolar contemporanea tem um importante papel na construcdo e
aplicacdo dos saberes geograficos, seu processo acompanhou a dindmica espacgo/tempo
mundial. Os paradigmas decorrentes deste processo seguiram a ordem historica de cada fase.
Os acontecimentos sociais, politicos e econdémicos dos ultimos tempos impulsionaram um
olhar mais critico, antes ausente na ciéncia geografica.

A ciéncia geografica possui um grande potencial em seus campos epistemoldgicos que
ainda ndo foram explorados completamente, seus conceitos como espago geografico, lugar,
territorio regido entre outros estdo em constante evolug&o.

Neste sentido, estudar Geografia deve significar algo mais prazeroso e funcional do
que se ater a memorizagdo de mapas e capitais esta € uma ciéncia que deve ser explorada em

todos os campos.
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E importante destacar que, infelizmente parte, dos professores tém tido o papel de
repassar as informacgdes ao grupo de alunos de forma simplificada, segundo um modelo
preestabelecido, ndo observando as diferencas ou as particularidades de cada aluno e nem
levando em consideracdo que cada individuo € Unico em suas necessidades e conhecimentos
adquiridos dentro ou fora da vida escolar

Dessa forma, o ensino de Geografia passa por alguns problemas, principalmente de
ordem metodologica, ou seja, da pratica de ensino que o professor tem em sala de aula, que
muitas vezes ndo sdo suficientes para atender as expectativas de um ensino que possa fazer
com que o aluno entenda, principalmente, seu papel como cidaddao modificador do espago ao
qual pertence.

Conforme Vesentini:

Mais do que nunca, é hoje uma necessidade imperiosa conhecer de forma inteligente
(ndo decorando informagfes e sim compreendendo processos, as dinamicas, as
potenciais mudancas, as possibilidades de interven¢do) o mundo em que vivemos,
desde a escala local até a nacional e a mundial. E isso, afinal de contas, € ensino de
Geografia (VESENTINI, 1996, p. 12).

Enfim, o professor deve selecionar o contetdo, organiza-lo e aplica-lo ao
aluno da melhor maneira possivel, ou seja, devemos estar atentos aos novos procedimentos e

como utiliza-los na pratica de ensino.

3.3 O processo historico da Geografia escolar brasileira

A presenca da Geografia no curriculo brasileiro acabou por dar a esta disciplina certa
consolidagdo enquanto componente curricular das escolas de Ensino Fundamental e Ensino
Médio, uma vez que, seu lugar nestes niveis de ensino poucas vezes foi objeto de maiores
guestionamentos.

O conhecimento geogréafico difundido atraves de nosso curriculo escolar é resultado de
uma Geografia oficialmente aceita que ao mesmo tempo pressupde a existéncia de outras
Geografias, sendo que, estas outras Geografias foram denominadas de Geografia Classica e
Geografia Moderna e trouxeram a tona contetdos diferenciados para serem trabalhados no

curriculo.
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Estes conhecimentos geogréficos extraidos da concepcdo classica e da concepgdo
moderna, ao entrarem nas salas de aulas também sofreram uma readequacdo em seus
conteudos. Este processo é conhecido como transposicao didatica.

O desenvolvimento da Geografia escolar no Brasil, periodo que vai da educacdo
jesuitica ate os anos 1940, esta atrelado as influéncias da Geografia Cléssica e da Geografia
Moderna, perpassando a pratica dos professores a concepcdo bancéria da educacdo e as
influencias externas e internas que sofreu a disciplina.

Para ROCHA, (1996), os gregos sdo considerados os primeiros a registrar de forma
sistematizada 0s conhecimentos geogréaficos. Os romanos partindo dos conhecimentos
herdados dos gregos ampliaram esses conhecimentos tornando-os responsaveis pelas grandes
contribuicdes que se tornariam mais tarde fundamentais para a Geografia enquanto ciéncia, 0s
autores: Erastostenes, Tales de Mileto, Anaximandro, Herodoto, Hipdcrates, Hiparco entre
outros produziram os conhecimentos do que mais tarde seria Geografia cientifica.

Entre os gedgrafos merecem destaque neste periodo temos:

[...] Hipdcrates suas preocupagdes estavam voltadas mais para 0 homem do que para
0 meio, apesar de aceitar a ideia de que esse ultimo elemento era mais importante. A
obra de sua autoria mais consagrada foi: Dos Ares, Das Aguas e dos Lugares, na
qual, de forma bastante determinista procurou estabelecer a distingdo entre os
habitantes das montanhas e os da planicie. [...] Estrabdo que se manteve avesso a
Geografia puramente astrondmica e cartografica, ndo se preocupou com as causas
fisicas dos fendmenos naturais importando-se apenas com os fendmenos humanos
ou com as coisas que tinham significado para os homens. O tratamento dado a estes
fendmenos limitou-se quase que exclusivamente ao registro, ja que a preocupacao
do autor era apenas com a descricdo pouco se importando em interpreta-los e
explica-los. (LACOSTE, 1988, p.67)

E importante destacar o trabalho de Claudio Ptolomeu, com a Geografia matematica,
que se desenvolveu através da corografia que exigia a producdo de mapas para que 0S
territorios fossem localizados precisamente, como consequéncia desta necessidade 0s
geografos responsaveis pela arte da cartografia se apropriaram dos conhecimentos
matematicos e astrondémicos, porém, os aspectos fisicos e humanos ndo constavam em seus
trabalhos.

Com base nestes modelos se constituiu a Geografia Classica que influenciou a
Geografia escolar brasileira, através da descri¢do das paisagens e do ensino de nomenclaturas
dos fendmenos naturais e sociais visiveis. A orientacao classica so viria a ser contestada nos

fins do século passado quando uma nova orientacdo, identificada de moderna emergiu.
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No Brasil durante um longo periodo a orientacdo classica manteve-se hegemonica no

curriculo prescrito e naquele efetivado nas salas de aula, posterior a este periodo por volta da

primeira metade do século, a orientacdo moderna comegou a ganhar espaco, chegando a ser

interpretada como oficial nos curriculos prescritos. MOREIRA, (1987).

Para Lacoste:

Do periodo que se estende da segunda metade do século XIX a primeira metade do
século XX a Geografia consolida-se enquanto ciéncia dotada de principios e
métodos proprios. O estabelecimento destes principios permitiu a Geografia se
libertar da pura preocupacdo com a descricdo, heranca da Geografia Classica,
buscava-se a partir deste momento oferecer explicagbes para os fendmenos
observados, bem como, identificar as causas de sua distribuicdo. J& ndo se prendia
mais apenas descrever o fendmeno (cronografia) era necessario estuda-lo
(corologia). (LACOSTE, 1988, p. 78)

A Geografia passou a adquirir o carater de ciéncia quando abandou seu método

descritivo, e o substituiu pela tentativa de estabelecer a relacdo entre causa e efeito através da

explicagdo. Para tanto, iniciava-se a fase de descricdo explicativa da Terra e dos seus

fendmenos, tendo as contribui¢bes do de Kant, Humboldt e Ritter.

Segundo Sodré:

E de Kant, o mérito de ter estabelecido as bases metodoldgicas da Geografia na
Alemanha, e mais tarde, no mundo. Em seus ensinamentos, procurou demonstrar
que o conhecimento se dava pelos sentidos, sendo por isso mesmo, algo empirico.
Para ele as sensacOes perceptivas estavam divididas e subjetivas e objetivas (apesar
de ambas serem sensoriais), havendo em consequéncia um “sentido interno”, através
o qual a visdo de mundo revelaria 0 homem, e um “sentido externo” através do qual
a natureza seria revelada. Assim, caberia a Antropologia ocupar-se do estudo do
homem, enquanto a Geografia fisica ocupar da natureza. (SODRE, 1989, p. 23)

Kant buscou ainda demonstrar que o papel da Geografia seria 0 de sistematizar a

percepcdo no campo do espacgo, enquanto que a historia o faria no campo do tempo, para ele

tempo e espago sdo “lugares conceituais” distinto, e, portanto, Geografia e histdria sdo saberes

separados. Para Sodré:

Kant afirmava que a experiéncia humana colhida indiretamente repartia-se em duas
espécies: narrativa ou descritiva: a primeira era a Historia, a segunda a Geografia. A
histdria era o registro dos acontecimentos que se sucedia no tempo, a Geografia era
o relatério de fendmenos que se sucediam no espago. Juntas constituiam o
conhecimento empirico (ibid, p.28)
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Com relagdo as contribuicdes Humboldt para a Geografia, podemos afirmar que foi ele
o responsavel pela produgdo e inser¢do, nas academias, da chamada “Geografia-ecologia”, a
qual compreendia a Geografia como sendo parte terrestre da ciéncia do cosmo, ou seja, ele a
concebia como uma espécie de sintese de todos os conhecimentos sobre a Terra. A sua
Geografia concebia 0 mundo como a unidade cdsmica que envolve inclusive 0 homem.

Em contrapartida, para Ritter coube & institucionaliza¢do, nas universidades, de uma
“Geografia-historia”, ou seja, essa Geografia perpassa por uma concepcdo de mundo
antropocéntrica, e tinha por finalidade o estudo dos lugares, buscando conhecer a unidade, a
individualidade neles existentes. O seu ponto de partida e a finalidade deste estudo seria o

proprio homem. Conforme Moraes:

A proposta de Ritter é [...] antropocéntrica (o homem é sujeito da natureza) regional
(aponta para o estudo das individualidades) valorizando a relagdo homem-natureza.
Em termo de método, Ritter vai reforcar a analise empirica para ele, € necessario
caminhar de “observacao em observagdo”. (MORAES, 1990, p. 49)

No processo de implementacdo da Geografia Moderna era necessario que fosse
assegurado a sua institucionalizagéo e legitimacdo. As Sociedades de Geografia tiveram papel
fundamental neste sentido. Em 1821 foi criada a primeira delas a Sociedade de Geografia e
Paris, posteriormente outras 140 foram criadas até o ano de 1940, porém, o processo de
institucionalizacdo da Geografia Moderna nas universidades ndo se deve a acdo destas
sociedades. O surgimento das Catedras desta disciplina nas instituices universitarias se deve
principalmente a necessidade de formacdo de professores para atuarem no ensino de
Geografia nas escolas de nivel primario e médio. ROCHA, (1996)

Neste sentido, nos chama atencdo o fato da Geografia Moderna ter sido veiculada
primeiramente nos curriculos escolares e s6 posteriormente nas universidades e no Brasil os
primeiros cursos de Geografia criados foram criados em S&o Paulo (1934) e Rio de Janeiro
(1935) tiveram como principal objetivo a formacdo do professores para atuar no ensino desta
disciplina.

No entanto, a partir de 1960 se inicia uma nova vertente do discurso geografico
denominado de Geografia Radical, suas caracteristicas apontavam para certo relativismo que
contrastava com a “Nova Geografia” tendo como referéncia os pesquisadores como David
Harvey, Henri Lefebvre e Manuel Castells que tentam aplicar aos estudos da problematica
geografica o método dialético. ROCHA, (1996)

Esta nova vertente tambem chamada de Geografia Critica, compreende que a

Geografia deveria ser um campo do conhecimento preocupado com 0s problemas sociais,
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sendo assim, em suas analises encontramos tracos dos conceitos marxistas, como: capital,
trabalho, valor de uso entre outros.

Segundo Vesentini:

Essa Geografia radical ou critica coloca-se como ciéncia social, mas estuda também
a natureza como recurso apropriado pelos homens e como uma dimenséo da historia,
da politica. No ensino, ela se preocupa com a criticidade do educando e ndo com
"arrolar fatos" para que ele memorize. Suas fontes de inspiracdo vao desde o
marxismo (especialmente o do préprio Marx) até o anarquismo (onde se
"recuperam” autores como Elisée Reclus e Piotr Kropotkin), passando por autores
como Michel Foucault (que escreveu varios artigos na revista Hérodote, além de ter
exercido influéncia sobre alguns gedgrafos da nova geragdo), Claude Lefort,
Cornélius Castoriadis, André Gorz (ou Michel Bosquet, pseuddnimo comum desse
militante atual de movimentos ecolégicos), Henri Lefebvre e outros. Mas inspira-se,
sobretudo na compreensdo transformadora do real, na percep¢do da politica do
espaco. (VESENTINI, 2008, p.16)

No periodo de desenvolvimento desta nova vertente da Geografia, ocorreram algumas

mudancas na legislagdo educacional, com a Nova LDB e as novas Propostas Curriculares
sendo:

No que diz respeito ao componente curricular de Geografia, as propostas foram
geradas no processo de redemocratizacdo da sociedade e do estado “pds-regime-
militar” e reside num desejo militante de fazer do préprio curriculo um instrumento
de conscientizagdo politica o que redunda num elevado grau de dirigismo ideol6gico
(SA BARRETO, apud PEZZATO, 2001, p. 83).

Nos livros didaticos a Geografia Critica foi constatada no trabalhado Melhem Adas,
no inicio do século 1980, onde os critérios para regionalizar 0 mundo passaram a ser as
caracteristicas fisicas, no entanto, elas sdo organizadas pelas categorias econdmicas: mundo
capitalista e mundo socialista, desencadeando também processos de mudancas na Geografia
escolar. ROCHA, (2006)

Para tanto, um novo discurso geografico sob influéncia humanistica vem sendo

elaborado:

Diz respeito a um espago que é sempre um lugar carregado de significagdes. Uma
das tendéncias humanisticas é a Geografia Cultural, proposto por Carl Ortwin Sauer
(1889-1975) ao aceitar a nogao de cultura como uma entidade superorganica que,
ancorado nos discursos de Ratzel e La Blache, analisava as diferencas da paisagem
mais pelo aspecto material que cada povo produzia. A partir de 1980 este discurso
vem atrelado ao processo de globalizagdo, traz-se entdo, também em algumas
analises geograficas, a centralidade da cultura para explicar o espaco geogréfico.
(ibid, p. 58)

Organizar um curriculo de ensino de Geografia tendo como referéncia as politicas

culturais voltadas para um projeto de justica social ¢ dar énfase as relagdes de “cultura
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popular e lugar”, pois, nelas estdo concentradas as relagdes de conflito, resisténcia, negagao,
inovacdo e emancipacdo. Ao considerarmos estas concepgdes pedagogicas e de curriculo
estamos analisando a identidade dos sujeitos escolares. (ibid).

A Geografia se fard diferente de acordo com os problemas enfrentados, o ensino é
repleto de desafios, e o professor deve estar atento par transformar o conhecimento do aluno,
ele deve contribuir para desenvolver suas potencialidades, ele verd que o conhecimento
também é poder e serve para dominar ou combater a dominacéo.

Enfim, para Vesentini:

Em outros termos, o conhecimento a ser alcan¢ado no ensino, na perspectiva de uma
Geografia critica, ndo se localiza no professor ou na ciéncia a ser "ensinada" ou
vulgarizada, e sim no real, no meio em que aluno e professor estdo situados e é fruto
da préaxis coletiva dos grupos sociais. Integrar o educando no meio significa deixa-lo
descobrir que pode tornar-se sujeito na historia. (VESENTINI, 2008, p.15)

3.4 O Curriculo de Geografia e os conceitos geograficos escolares

Na apresentacdo e introducdo do COESP de Geografia, € notoria a preocupacdo em
pensar as transformacgdes ocorridas nos ultimos tempos com relacdo ao ensino desta

disciplina:

Nos ultimos vinte anos, o ensino de Geografia sofreu transformagdes significativas.
Em parte, esse processo de renovagdo partiu de criticas ao ensino tradicional,
fundamentado na memorizagcdo de fatos e conceitos e na conducdo de um
conhecimento enciclopedista, meramente descritivo. No Brasil, essas criticas,
proveniente de segmentos da sociedade engajados no processo de redemocratizacdo
do Pais, fundamentaram-se na necessidade de se estabelecer a dimensdo de tempo na
investigacdo do espacgo geogréafico, de forma a desvendar as origens e 0s processos
de evolucdo dos diferentes fendmenos geograficos. (SAO PAULO, COESP
CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010, p. 78)

Essa tendéncia formulada pela SEE/SP para a Geografia foi pensada desde a LDB/96.
Na decada de 1990 o MEC publicou os PCN's reforcando a critica ao ensino conteudista e

propondo um ensino por competéncias e habilidades. Conforme o COESP:

Entretanto, em momento algum, o curriculo por competéncias prescinde de
conteddos estruturadores. As competéncias s6 podem ser desenvolvidas se houver
um ensino que privilegie a aprendizagem dos contedidos mediados por contextos
significativos, ou, por situacBes-problema, representativos do cotidiano do aluno.
(SAO PAULO, COESP CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010,
p.42)
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A busca na construcdo do conhecimento perpassa pela necessidade de estabelecer uma
discussdo na direcdo do campo tedrico, o uso de certos termos dentro das ciéncias de modo
geral, e particularmente na Geografia, pode conduzir ao empobrecimento do objeto de estudo
e dos préprios conceitos.

No periodo escolar cada estudante entra em contato com um grande volume de
informagdes a respeito do espaco geografico brasileiro e mundial. Em cada conteudo que lhe é
apresentado, faz-se necessdria a compreensdo de varios conceitos geograficos que se
constituem como instrumentos para a aprendizagem.

Dessa forma, entende-se que a introdugdo dos conceitos geograficos apresenta grande

potencial para possibilitar, o entendimento da Geografia. O PCN de Geografia destaca:

O ensino de Geografia pode levar os alunos a compreender de forma mais ampla a
realidade, possibilitando que nela interfiram de maneira mais consciente e
propositiva. Para tanto, porém, é preciso que eles adquiram conhecimentos,
dominem categorias, conceitos e procedimentos basicos com 0s quais este campo do
conhecimento opera e constitui suas teorias e explicacBes, de modo que possam nédo
apenas compreender as relagdes socioculturais e o funcionamento da natureza as
quais historicamente pertence, mas também conhecer e saber utilizar uma forma
singular de pensar sobre a realidade: o conhecimento geografico. (BRASIL, PCN’s
GEOGRAFIA, 1998, p. 25)

A importancia dos conceitos e sua aprendizagem se referem ao estabelecimento das
relacdes entre o conhecido e as atribui¢cdes de significados no mundo real, ou seja, a partir da
utilizacdo do conceito o aluno desenvolverd o conhecimento necessario para estabelecer uma
ligacdo com sua representacdo através de suas proprias palavras.

O conhecimento cientifico possui como objeto de estudo o homem em suas relacGes
com 0 meio, e a Geografia inserida no campo das Ciéncias Humanas Sociais, se destaca por
estudar as situacdes relacionadas aos contextos socioespaciais.

Para tanto, em nossa pesquisa 0s conceitos geograficos a serem ensinados durante o
Ensino Fundamental sdo de extrema importancia para a formacao geogréafica do aluno, para os
PCN’s:

No que se refere ao ensino fundamental, € importante considerar quais sdo as
categorias da Geografia mais adequadas para os alunos em relagéo a sua faixa etaria,
ao momento da escolaridade em que se encontram e as capacidades que se espera
que eles desenvolvam. Embora o espaco geografico deva ser o objeto central de
estudo, as categorias paisagem, territério e lugar devem também ser abordadas,
principalmente nos ciclos iniciais, quando se mostram mais acessiveis aos alunos,
tendo em vista suas caracteristicas cognitivas e afetivas. (ibid, ibidem, p. 27)
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Neste contexto, Paganelli destaca:

A adequacdo dos contelidos geograficos esta associada aos conceitos a serem
construidos. A andlise dos conceitos em sua complexidade e dos niveis de dominio
pela crianca e pelo adolescente deve ser considerada pelo professor no processo de
ensino aprendizagem. (PAGANELLI, 2006, p.150)

Nos anos iniciais e do ensino fundamental € importante que o professor utilize o
conhecimento prévio e a vivéncia do aluno, como instrumentos de analise e discussGes em
sala, pois, quando o professor utiliza como referéncia o cotidiano o aluno, ele comeca a

perceber que os conceitos geograficos fazem parte da sua vida. Segundo Cavalcanti:

Em suas atividades diarias, alunos e professores constroem Geografia, pois, ao
circularem, brincarem, trabalharem pela cidade, pelos bairros, constroem lugares,
produzem espaco, delimitam seus territorios; vdo formando, assim, espacialidades
cotidianas em seu mundo vivido e védo contribuindo para a producdo de espagos
geogréficos mais amplos. Ao construirem Geografia, eles também constroem
conhecimentos sobre o que produzem que sdo conhecimentos geogréficos
(CAVALCANTI, 2002, p. 33)

Com relacdo aos conceitos geograficos, destacamos que ndo ha um consenso entre 0s
tedricos sobre quais séo eles e sua descricdo, pois, cada um encontra sua explicacdo conforme
0 paradigma no qual esta incluso, por sua vez, este fato traz a tona o dinamismo da
Geografia.(ibid,2002).

No entanto, utilizamos como referéncia o COESP de Geografia do Ensino

Fundamental, que aponta:

O ensino de Geografia na educacdo bésica deve priorizar o estudo do territério, da
paisagem e do lugar em suas diferentes escalas, rompendo com uma viséo estatica,
na qual a natureza segue o seu curso imutével e irreal enquanto a humanidade é vista
como uma entidade a ser estudada a parte, como se ndo interagisse com o meio.

O conceito de escala geografica expressa as diferentes dimensfes que podem ser
escolhidas para o estudo do espago geografico, passivel de ser abordado a partir de
recortes como o lugar, a regido, o territério nacional ou o mundo. No entanto, as
diferentes escalas geograficas estdo sempre inter-relacionadas: é preciso, por
exemplo, considerar 0 mundo, a regido e o territério nacional na analise dos
fendmenos que ocorrem no lugar. (SAO PAULO, COESP CIENCIAS HUMANAS
E SUAS TECNOLOGIAS, 2010, p. 77)

A Geografia compreendida seja enquanto matéria de ensino ou ciéncia desenvolveu
uma linguagem conceitual propria, que acabou por se constituir em uma linguagem
geografica. Essa linguagem ¢é repleta de conceitos que sdo requisitos para analise dos

fendmenos do ponto de vista geogréafico, para Corréa:
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Como ciéncia social a Geografia tem como objeto de estudo a sociedade que, no
entanto, é objetivada via cinco conceitos chave que guardam entre si forte grau de
parentesco, pois, todos se referem a agdo humana modelando a superficie terrestre:
regido, espaco, lugar e territorio. (CORREA, 1995, p.16)

Neste sentido, Cavalcanti analisa:

E importante destacar, que estes conceitos ndo sdo exclusivos das ciéncias
geograficas, sendo utilizados também, por outras ciéncias e pelo senso comum, de
diferentes formas e significados. A Geografia precisa considerar seus diferentes
significados, do mesmo modo que, a analise das representagdes dos alunos e
professores dos conceitos geogréaficos escolhidos deve ser enriquecida pelo estudo
desses conceitos e suas formulacGes cientificas. Afinal, essas formulacGes cientificas
sdo referéncias béasicas para a estruturacdo dos contelldos da Geografia ensina na
escola. (CAVALCANTI, 1998, p.88)

A Geografia deve ser desenvolvida em uma perspectiva de formar individuos
conscientes e criticos do seu papel na construcdo do espaco geogréfico. A construcdo do saber
geogréfico no Ensino Fundamental é baseada em conceitos-chave. Assim, analisaremos
alguns desses conceitos, também conhecidos como categorias de analise sendo: Territério,

Paisagem, Lugar e Educacdo Cartografica, tendo como referéncia o COESP.

3.4.1 Territorio

O termo territorio ndo se restringe ao seu significado enquanto conceito geogréafico,
uma vez que, faz parte do vocabulario de outras ciéncias, com significados diferenciados e
alguns termos sdo dotados de associacdes com este conceito. O mais importante deles € o
poder, ja que os territérios sdo formados a partir das relacdes de poder de determinado
agente/individuo com o0 mundo que os cerca.

Este conceito tem uma expressiva utilizagdo na historia da ciéncia geografica,
principalmente na area da Geografia Politica e Geopolitica, no ensino escolar estd sempre
presente em diversos conteddos que compdem o programa curricular tanto do Ensino
Fundamental quanto do Ensino Médio. (CAVALCANTI, 1998)

Na ciéncia geografica um dos primeiros teoricos a abordar o conceito de territério foi
Claude Raffestin (1993), através de sua obra que trabalhava o caréater politico do territorio, e

sua compreensdo sobre o conceito de espaco geogréafico. Segundo o autor:
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E essencial compreender bem que o espaco é anterior ao territorio. O territorio se
forma a partir do espago, é o resultado de uma acdo conduzida por um ator
sintagmatico (ator que realiza um programa) em qualquer nivel. Ao se apropriar de

um espago, concreta ou abstratamente [...] o ator “territorializa” o espaco.
(RAFFESTIN, 1993, p. 143).

Dessa forma, o conceito é compreendido sob uma vertente politico-administrativa, isto
é, como territério nacional, espacgo fisico, onde se localiza uma nagdo, um espaco onde se
delimita uma ordem juridica e politica com seus limites e fronteiras.

O autor entende o territério como:

[...] um espaco onde se projetou um trabalho, seja energia e informacéo, e
gue, por consequéncia, revela relacdes marcadas pelo poder. [...] o territério
se apoia No espaco, mas n&o € o espaco. E uma producéo a partir do espaco.
Ora, a producéo, por causa de todas as relagcBes que envolve, se inscreve
num campo de poder [...] (ibid, p. 144).

Para RAFFESTIN (1993), a construcdo do territério revela relacbes marcadas pelo
poder, sendo necessario enfatizar uma categoria essencial para a compreensdo do territorio,
que é o poder exercido por pessoas ou grupos sem o qual ndo se define o territorio. Neste
contexto, Rogério Haesbaert trabalha o conceito territdrio com trés vertentes:

A vertente politica ou juridico — politica, a mais difundida, onde o territdrio é visto
como espago delimitado e controlado por um determinado poder relacionando, na
maioria das vezes, ao poder politico do Estado. A econdmica enfatiza dimensdo
espacial das relagcGes econdmicas, onde o territério é visto como fonte de recursos,
como produto da divisdo territorial do trabalho. E a cultural ou simbélica — cultural
que d& prioridade & dimensdo simbolica, subjetiva, interpretado como fruto da
apropriacdo/valorizagdo simbdlica de um grupo em relacdo a seu espago vivido.
(HAESBAERT, 2004, p.40)

Além dessas trés vertentes, o autor refere-se ainda a uma quarta vertente, que segundo
ele, esta menos vinculada as ciéncias sociais, que por sua vez se utilizam de uma visdo de
territorio baseada nas relagbes sociedade e natureza.

Para além das relagdes entre sociedade e natureza, 0 autor acrescenta o conceito de
territorio relacionado ao processo de globalizacdo, neste cenéario (ibid, 2002) identifica uma
multiterritorialidade reunida em trés elementos: o0s territdrios-zona, os territorios-rede e 0s
aglomerados de excluséo.

Segundo o autor, nos territorios-zona prevalece a ldgica politica; nos territorios rede
prevalece a logica econdmica e nos aglomerados de exclusdo ocorre uma logica social de

exclusdo socioeconémica das pessoas. (ibid, 2002):
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[...] esses trés elementos ndo sdo mutuamente excludentes, mas integrados num
mesmo conjunto de relagBes socio-espaciais, ou seja, compdem efetivamente uma
territorialidade ou uma espacialidade complexa, somente apreendida através da
justaposicdo dessas trés nogdes ou da constru¢do de conceitos “hibridos” como o
territério-rede. (ibid, 2004, p. 38)

A producdo tebrica do autor também € permeada pelo termo territorializagdo que a
forma como se materializa o territorio, bem como a manifestacéo, a especializa¢do de algum

segmento da sociedade, sendo:

[...] também pode ser vista ainda hoje para alguns grupos como agricultores pobres
ou nacdes indigenas expropriadas, como a busca de terras agricultavel ou que
disponha dos recursos minimos requeridos & sobrevivéncia do grupo. Os migrantes
estdo juntamente nesta condigdo. Migram para encontrar terras que possam utilizar
[...] e através das quais possam reconstruir ou manifestar sua identidade cultural
(dimensdes simbdlicas ou expressivas do territorio). (ibid, p. 247)

Além do termo territorializacdo, o autor também trabalha com o conceito de
desterritorializacdo que pode ser compreendido como fruto das relac6es sociais de poder. Para
Appadurai (1994, p. 38) “é uma das forcas basicas do mundo moderno, onde as pessoas se
mobilizam pelo mundo em funcao das necessidades criadas pela transformagao da produgao”.

A esse respeito Haesbaert (2002, p.36) a desterritorializacdo “antes de significar
desmaterializacdo, dissolucdo das distancias, deslocalizagdo das firmas ou debilitacdo dos
controles fronteiri¢os, ¢ um processo de exclusdo social”.

Neste sentido, para o autor a abordagem territorial representa uma nova forma de ver o
espaco, a sociedade e a natureza, isto €, uma dindmica socio espacial, onde a circulacdo de
pessoas, comunicacgdo e relagdes de poder séo por vezes limitadas e delimitadas ocasionando
0 processo de excluséo social.

Em contrapartida, a abordagem de Marcelo Lopes de Souza (2001) a respeito do
territério é politica e cultural, uma vez que, o autor identifica nos grandes centros urbanos
grupos sociais que estabelecem relacdes de poder dando gerando por vezes situacdes de
conflito devido as diferencas sociais, politicas e econémicas.

O territorio € um espaco definido e delimitado por e a partir de relagdes de poder, e
que o poder ndo se restringe ao Estado e ndo se confundem com violéncia e dominacéo,
assim, o conceito de territdrio deve abarcar mais que o territorio do Estado-Nacdo. Para o

autor:
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Todo espago definido e delimitado por e a partir de relagdes de poder é um territério,
do quarteirdo aterrorizado por uma gangue de jovens até o bloco constituido pelos
paises membros da OTAN. (SOUZA, 2001, p.111).

De acordo com o autor, o territério deve ser compreendido de diversas formas e
funcgBes, ou seja, existem multiplos territérios dentro do territorio das grandes cidades. Os
territorios da prostituicdo, narcotrafico, homossexuais, gangues, violéncia entre outros.

Nesta perspectiva territorio trabalna com as fronteiras territoriais, pois, estas
delimitam a area alcancada por essas relacbes de poder, sendo as mais conhecidas, as
fronteiras nacionais e outras delimitacfes politicas como, por exemplo, subdivisdes estaduais
internas.

As discussOes a respeito da territorialidade destacam a possibilidade de que as relagdes
de poder ndo necessariamente efetivem areas de ocupacdo e controle de determinados agentes,
em que as fronteiras podem se manifestar instaveis. A territorialidade se mantém associada as
relaces de poder e se apresenta como a tentativa de constituir um territério, nem sempre
materializavel, através de fronteiras bem delimitadas. Nas disputas de grupos rivais pelo
controle do tréfico de drogas nas favelas, as areas de prostituicdo nas regides centrais das
cidades e as ocupacdes dos movimentos de trabalhadores sem terra sdo alguns exemplos de
como a territorialidade pode se constituir. (CAVALCANT], 1998).

E importante destacar a contribuicdo de Manuel Correia de Andrade (1995), que
analisa o conceito de territorio no Brasil, com énfase em uma abordagem politica e econémica
de ocupacdo do espaco, como Ranffestin a ideia de poder também estd presente em sua
analise territorial. Sendo:

O conceito de territdrio ndo deve ser confundido com o de espago ou de lugar,
estando muito ligado & ideia de dominio ou de gestdo de uma determinada area.
Deste modo, o territorio estd associado a ideia de poder, de controle, quer se faca
referéncia ao poder publico, estatal, quer ao poder das grandes empresas que
estendem os seus tentaculos por grandes areas territoriais, ignorando as fronteiras
politicas. (ANDRADE, 1995, p. 19)

A ideia de poder é uma constante na andlise do territdrio, para o autor. O conceito de
territorio ndo deve ser confundido com o de espaco ou de lugar, estando muito ligado a ideia
de dominio de uma determinada area.

Deste modo, o territdrio estd associado a ideia de poder, de controle, quer se faca
referéncia ao poder publico, estatal, quer ao poder das grandes empresas que estendem seu

dominio por grandes &reas territoriais, ignorando as fronteiras politicas.
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Para (ANDRADE, 1995), a nogdo de territorio estd vinculada a ideia de integracao
nacional, de uma &rea ocupada pela populac¢do, economia, produgdo, comércio, transportes,
fiscalizacdo, sendo, no territorio que as relacGes capitalistas se fazem presentes.

O autor também realiza uma analise da questdo territorial associada a ideia de
integracdo nacional, de uma &rea ocupada pela populacdo, economia, producgdo, comercio e
outros. No territdrio as relagdes politicas, sociais e econdémicas sdo latentes, em contrapartida
0 espaco € mais amplo que o territorio e ocupa areas que ainda ndo sofreram acdo humana.

A questdo da territorialidade também esta presente em sua obra:

Pode vir a ser encarada tanto como o que se encontra no territério, estando sujeito a
sua gestdo, como, a0 mesmo tempo, 0 processo subjetivo de conscientizacdo da
populacdo de fazer parte de um territorio, de integrar-se em um Estado [...] A
formacdo de um territério d& as pessoas que nele habitam a consciéncia de sua
participacdo, provocando o sentido da territorialidade que, de forma subjetiva, cria
uma consciéncia de confraternizacéo entre elas. (ANDRADE, 1995, p. 20)

Nessa linha, Caio Prado Junior (1987), em sua obra Histéria Econémica do Brasil
também utiliza do aspecto econémico para explicar as transformagdes ocorridas no espaco
brasileiro, o territrio é compreendido como uma porcéo territorial, onde as relagdes
econbmicas, politicas e sociais acontecem.

Outro tedrico a trabalhar o conceito de territorio é Milton Santos (1985) destacando a
importancia e compreensdo deste conceito, visto que, é no territdrio que as relacdes
acontecem, mesmo que as configuracdes e reconfiguracdes mundiais influenciem o espaco
territorial.

Dessa forma, a periodizacao da histéria é que define como sera organizado o territério,
Ou seja, 0 que sera o territdrio e como serdo as suas configuracdes econdmicas, politicas e
sociais. (SANTOS, 1985)

O que nos interessa é o fato de que cada momento histérico, cada elemento muda
seu papel e a sua posicdo no sistema temporal e no sistema espacial e, a cada
momento, o valor de cada qual deve ser tomado da sua relagdo com os demais
elementos e com o todo. (SANTOS, 1985, p. 09).

Em seu texto O retorno do territorio de 1994, Santos diz que o territorio é resultante
da nova construcdo do espaco ou da totalidade, e do novo funcionamento do territdrio através
das verticalidades e horizontalidades.

Essas correspondem aos dominios de contiguidade, de lugares vizinhos, reunidos por

uma continuidade territorial e seriam formadas por pontos distantes uns dos outros, ligados
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por todas as formas e processos sociais, ou seja, ligados pela proximidade organizacional, por
acOes hierarquizadas, onde o processo vertical da-se através a partir de redes que atuam numa
escala mundial a favor dos atores hegemonicos. (ibid)

Em 1991, em sua obra Metamorfose do Espaco habitado, o autor os chama a atencao
para que facamos a distingdo entre espaco e territorio, visto que, nesta obra ele nomeia o
territdrio como configuracg&o territorial e o define como o todo.

O autor continua compreender conceito de territorio tendo como referencia sua
formacéo que perpassa pelo espaco e a forma do espacgo é encaminhada segundo as técnicas
utilizadas no mesmo. O territdério pode ser diferenciado pela intensidade das técnicas
desenvolvidas e pela diferenciacdo tecnoldgica destas técnicas, para ele 0s espagos Sao
heterogéneos. (SANTQOS, 2002)

Outro autor que também diferencia o territorio de espaco é SAQUET, (2009), partindo
de trés caracteristicas principais: as relacdes de poder, as redes e as identidades, pois, 0

territorio € uma construcdo coletiva e multifuncional.

Tal diferenciacdo € necessaria, porem é fundamental reconhecer que espago e
territério ndo estdo separados: um esta no outro. O espago é indispensavel para a
apropriacéo e producdo do territorio [...] os conceitos ndo podem ser trabalhados
separadamente e cada conjuncéo precisa ser definida por cada pesquisador ou grupo
de estudos (SAQUET, 2009, p. 83).

Ao finalizarmos este breve historico do conceito de territorio, tendo como referencia
alguns tedricos da Geografia, buscaremos no COESP a definicdo para este conceito:

Este termo originalmente foi formulado pela Biologia no século XVIII,
compreendendo a &rea delimitada por uma espécie, na qual sdo desempenhadas as
suas fungBes vitais. Incorporado posteriormente pela Geografia, ganhou contornos
geopoliticos ao se configurar com o espaco fisico no qual o Estado se concretiza.
Porém ao compreender o Estado nacional como a nacdo politicamente organizada,
estruturada sobre uma base fisica, ndo é possivel se considerar apenas sua fungdo
politica, mas também o espaco construido pela sociedade e, portanto, a sua extensao
apropriada e usada. Ao se compreender o que € o territorio, deve-se levar em conta
toda a diversidade e complexidade das relacGes sociais de convivéncias e diferencas
culturais que se estabelece em um mesmo espago. Dessa forma, o contetido politico
do territorio é expresso em diferentes escalas além do Estado-nacdo, como no
interior das cidades onde territorialidades diferentes manifestam distintas formas de
poder. (SAO PAULO, COESP CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS,
2010, p. 77-78)

O COESP a principio busca explicar o conceito de territério tendo como referéncia a

Biologia e posteriormente a Geografia, no entanto, quando este termo é utilizado pela
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Geografia ele passa a configurar aspectos fisicos e geopoliticos principalmente entre territorio

e estado, territorio e territorio nacional entre outros.

Os PCN’s de Geografia também abordam o conceito de territério abordado esta

mesma caracteristica.

A categoria territorio foi originalmente formulada nos estudos bioldgicos do final do
século XVII1. Nessa definicéo inicial, o territdrio é a area de vida em que a espécie
desempenha todas as suas funcgdes vitais ao longo do seu desenvolvimento. Portanto,
o territorio é o dominio que os animais e as plantas tém sobre por¢des da superficie
terrestre. Mediante estudos comportamentais, Augusto Comte incorporou a categoria
de territdrio aos estudos da sociedade como categoria fundamental, o que foi
absorvido pelas explicac6es geograficas. (BRASI, PCN GEOGRAFIA, 1998, p.27)

Para SOUZA, (2001) pelo senso comum e pela literatura cientifica, apesar de uma

infinidade de situacGes de pratica social em que se podem definir os territorios, € importante

considerar que essa associacao é resultante de uma construcéo histérico e ideoldgica.

No PCN de Geografia do ensino fundamental é apresentada a importancia da categoria

territorio:

Enquanto a categoria territorio representa para a Geografia um sistema de objetos,
sendo basica para a andlise geografica, o conceito de territorialidade representa a
condicdo necessaria para a prépria existéncia da sociedade como um todo. Se o
territério pode ser considerado campo especifico dos estudos e pesquisas
geogréficas, a territorialidade podera também estar presente em quaisquer outros
estudos das demais ciéncias. Dificilmente poderemos pensar num antropélogo,
socidlogo, bidlogo ou engenheiro civil, entre outros, que, no seu campo de estudos,
ndo esteja trabalhando com o conceito de territorialidade. (BRASIL, PCN
GEOGRAFIA, 1998, p.29)

Constatamos que 0 PCN e o COESP compreendem o territdrio na mesma perspectiva,

sendo que, o professor ao trabalhar este conceito deve construir com os alunos seu

significando destacando seu um campo de forcas que envolvem as relacdes de poder e de

delimitacdo do espaco geogréfico.

E importante desenvolver a ampliaco deste conceito para compreensdo de suas

diferentes escalas e relacdes de poder. O aluno deve entender sua intervencdo no territorio,

nas diferentes escalas, deve ser realizada com base em objetivos e convic¢des, como 0

controle territorial e a igualdade social, propondo o que RAFFESTEIN (1993) chama de
“Geografia da autonomia” (CAVALCANTI, 1998).

N&o se trata de privilegiar o individuo, mas de Ihe permitir conservar sua identidade
e sua diferenca na coletividade a qual pertence. Para tanto, ele deve poder dispor dos
instrumentos tedricos que lhe permitem analisar as relacbes de poder que
caracterizam o corpo social do qual é membro [...] Para ai chegar, a Geografia
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politica ndo deve se desprender das coisas cotidianas, mas, ao contrario estar
constantemente voltada para a “producdo do mundo”, que nos inunda e nos
submerge. Essa confrontacdo incessante € o0 Unico meio de fazer a juncdo entre
conhecimento (cotidiano) e conhecimento cientifico. (RAFFESTEIN, 1993, p. 268)

Apds a analise do Territdrio, passaremos ao conceito de Paisagem, conforme
determina o COESP.

3.4.2 Paisagem

A discussdo a respeito da Paisagem é um tema antigo na Geografia, desde o século
XIX vem sendo analisada para se entenderem as relagcdes sociais e naturais que ocorrem
dentro de determinado espago. Na Geografia a interpretacdo do que é Paisagem néo € Unica,
ela diverge dentro das véarias abordagens geograficas, ou seja, 0 conceito vai depender das
influéncias discursivas.

Como o conceito de Territorio a Paisagem também nédo é exclusiva da Geografia,
sendo bastante utilizada por arquitetos e urbanistas. Na Geografia ele tem se destacado na
tentativa de definir seu campo de estudo nos aspectos e fenbmenos que ocorrem para
organizar e modelar o espaco. (CAVALCANTI, 1998).

A relacdo entre sociedade e natureza € um tema que ocupa grande destaque nas
discussdes geogréficas, ao longo do tempo. O estudo da Paisagem com énfase nesta relacdo se
faz presente desde a origem geogréfica, apresentando varia¢cdes em sua posi¢do na disciplina e
em sua matriz epistemoldgica, sobretudo no final do século XIX e XX, tendo como referéncia
os autores: Alexander Von Humboldt, Friedrich Ratzel, Paul Vidal e La Blache, Otto Shliter,
Siegfried Passarge, Carl O Sauer, Eric Dardel, Aziz Ab’Saber, Yi-Fu Tuan, Paul Claval,
Augustin Berque, Jean-Marc Besse entre outros. (ibid)

Estes autores foram responsaveis para que o0 conceito de paisagem comecasse a Ser
utilizado na Geografia, como método e como transi¢do de dados sobre determinadas areas do
planeta. Os estudos baseavam-se na relagdo homem e natureza, e as técnicas de analise eram
basicamente de observacdo, descricdo e representacdo. Para tanto, prevalecia a sobreposicéo
dos fatos e ndo a integracdo dos mesmos apreciava-se, a relagdo homem e natureza na
perspectiva da paisagem.

No século XIX, o estudo da paisagem trabalhou com uma abordagem descritiva e

morfologica compreendia a natureza a partir de sua fisionomia e funcionalidade, sendo que,



81

neste periodo destacaram-se grandes trabalhos Humboldt e Richthofen, que tiveram um papel
importante na orientacdo da Geografia alema.

Conforme Christofoletti:

Essa abordagem descritiva mostra que, em sua fungéo estético-descritiva, a palavra
paisagem teve seu desenvolvimento inicial relacionado com o paisagismo e com a
arte dos jardins. A partir de entdo, a mesma comeca a ganhar varias conotagdes nos
diversos paises europeus e abrange outros significados. (CHRISTOFOLETTI, 1999,
p. 76)

Neste sentido, ha uma tendéncia de se pensar a paisagem a partir do que se esta vendo
e automaticamente descrever o que a visao alcancga, sem fazer relagdo entre os elementos que
a compdem. O que se observa em dado momento, é resultado da inter-relacdo de varios
elementos que determinam a existéncia de uma ou de outra paisagem.

Toda paisagem apresenta caracteristica prépria, tem forma e marca que resultam da
interacdo da sociedade com a natureza. A visdo fisiondmica da paisagem é a primeira
aproximacdo da realidade, ¢ a aparéncia, e cada paisagem cumpre uma funcao de acordo com
as condicdes proprias do lugar, seja ela estética, politica, estratégica, econdmica, cultural,
historica, para permitir uma determinada organizacdo e funcionalidade. (CAVALCANTI,
1998)

Neste sentido, as paisagens em quase todas as abordagens sd@o compostas de
aspectos, histdricos, sociais, econémicos, politicos e da acdo da sociedade para serem
compreendidas como portadoras de funcBes sociais ndo sdo produtos, mas processos com
significados ideoldgicos ou finalidades sociais, tendo como referéncia os padrdes vigentes.
(MACIEL e LIMA, 2011).

A Paisagem ¢€ o resultado das acdes naturais e humanas que agem sobre ela, durante
um determinado tempo. Essas marcas deixadas na paisagem revelam uma construcao

histérica. Para tanto, apresentamos o conceito de Paisagem segundo o COESP:

Distinto do senso comum, este conceito tem um carater especifico para a Geografia.
A paisagem geografica é a unidade visivel do real e que incorpora todos os fatores
resultantes da construgdo natural e social. A paisagem acumula tempos e deve ser
considerada como “tudo aquilo que ndés vemos o que nossa visdo alcanga” (Santos,
1996), ou seja, corresponde a manifestacdo de uma realidade concreta, tomando-se
elemento primordial no reconhecimento do espaco geografico. Dessa forma, uma
paisagem nunca pode ser destruida, pois estd sempre se modificando. As paisagens
devem ser consideradas como forma de um processo em continua construcdo, pois,
representam a aparéncia dos elementos construidos socialmente e, assim,
representam a esséncia da propria sociedade que as constréi. (SAO PAULO,
CURRICULO DE CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010, p. 77-
78)
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O COESP apresenta o conceito de paisagem na perspectiva do gedgrafo Milton Santos
que compreende a Paisagem como um conjunto das coisas que estdo diretamente interligadas
aos nossos sentidos, e suas formas podem durante muito tempo permanecer as mesmas, mas
como a sociedade esta em constante movimento estd paisagem sofre mudancas que sdo
percebidas pelos nossos sentidos.

Para (SANTOS, 1991, p. 75) “a dimensao da paisagem é a dimensdo da percepcao, o que
chega aos sentidos. Por isso, o aparelho cognitivo tem importancia crucial nessa apreenséo,
pelo fato de que toda educacdo, formal ou informal, é feita de forma seletiva, pessoas
diferentes apresentam diversas versdes do mesmo fato”.

No (BRASIL, PCN GEOGRAFIA, 1998, p. 94) “a paisagem é uma imagem que
revela contetidos de uma dindmica que combina muito tempo, muitas agdes e decisoes”. Este
conceito de paisagem se funde ao do COESP, visto que, ambos abordar os aspectos,
temporalidade, acdo humana e acdo natural para compor a paisagem.

Enfim, o estudo da paisagem nao deve se restringir & mera constatacdo e descri¢cdo dos
fendmenos que a constituem. E importante que o docente faca o aluno compreender os
processos de interacOes entre a sociedade e a natureza, situando-as em diferentes escalas
espaciais e temporais, comparando-as, conferindo-lhes significados, explorando o imaginario
dos alunos e construindo em conjunto media¢Ges que permitam descobrir 0 mundo que 0s

cerca.

3.4.3 Lugar

O conceito de lugar na Geografia tomou inUmeras interpretacdes, tendo sempre a
necessidade de correlaciona-lo: lugar da existéncia, da co-existéncia, da co-presenca, da
solidariedade, do acontecer solidario, da dimensdo do espaco cotidiano, do singular e do
subjetivo. O lugar, de maneira geral € um espaco sensato, isto €, apropriado ao nosso sentido,
um espaco que nos convém, um espaco sensivel. (CAVALCANTI, 1998)

Na Geografia a discussao tedrico-metodoldgica sobre lugar tem sido realizada em trés
perspectivas, tendo em comum o objetivo de ultrapassar a ideia desse conceito como simples
localizagéo.

A primeira perspectiva é da Geografia Humanistica, em que o lugar é compreendido

como 0 espago que se torna familiar ao individuo; é o espaco do vivido, do experimentado, 0
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qual ele tem relagdes de proximidade, afetividade. Neste sentido Tuan realiza a seguinte

analise:

Na experiéncia, o significado do espaco frequentemente se funde com o de lugar.
“Espaco” é mais abstrato do que “lugar”. O que comega como espago indiferenciado
transforma-se a medida que o conhecemos melhor e o dotamos de valor (...) se
pensamos no espagco como algo que permite movimento, entdo lugar é pausa; cada
pausa no movimento torna possivel que localizacdo se transforme em lugar. (TUAN,
apud CAVALCANTI, 1998, p. 89)

Para o autor 0 espaco € permeado de lugares, e estes lugares sdo identificados quando
ocorrem pausas no constante movimento do espaco. Estas pausas € que tornam possiveis a
identificacéo e localizagéo do lugar.

A segunda perspectiva é a historico dialética, conforme Cavalcanti:

Na concepg¢do historico dialética, o lugar pode ser considerado no contexto do
processo de globalizagdo. A globalizacdo indica a tensdo contraditéria entre a
homogeneizacdo das varias esferas da vida social e fragmentacdo, diferenciacéo e
antagonismos sociais. Por ser assim, a compreensao da globalizacdo requer a andlise
das particularidades dos lugares, que permanece, mas que ndo podem ser entendidas
nelas mesmas. O que ha de especifico nas particularidades deve ser encarado na
mundialidade, ou seja, o problema local deve ser analisado como problema global,
pois, ha na atualidade um “deslocamento” (no sentido de des-locar) das relagdes
sociais. (CAVALCANTI, 1998, p. 90)

E no lugar que o processo de globalizacdo se manifesta com suas possibilidades e
particularidades. A eficacia das acdes em nivel global depende da sua materializacdo nos
lugares que sofrem sua influéncia direta e indiretamente, através do movimento da sociedade.

Neste contexto, a terceira perspectiva propde a discussdo da Geografia pelo viés do
pensamento pds-moderno, questionando a nocdo de totalidade para a compreensdo do
conceito de lugar. O lugar na perspectiva pds-moderna, ndo seria explicado pela sua relacdo
com a totalidade, uma vez que, o todo desapareceria e cederia espacgo a pequenos fragmentos,
ao micro, ao empirico individual. (ibid)

A partir do momento em que o lugar passa a ser objeto de reflexdo conceitual, parece
haver um consenso de que estamos falando necessariamente de uma pequena por¢cdo do
espaco. Assim, podemos admitir que haja uma tentativa em definir ou a iniciar uma
construcdo conceitual do lugar através de suas dimensdes, a ideia de um espaco
necessariamente “menor”, restrito a alguns individuos, composto por algumas poucas

paisagens.
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Essa questdo torna-se ainda mais complexa, quando acrescentamos o fato de que a
chamada globalizagdo ampliou a tensdo entre “o global e o local”, sendo este ultimo
comumente tomado como sinénimo de lugar. A medida que as transformagdes
socioeconémicas e as articulacGes espaciais passaram a estabelecer uma fluidez cada vez
maior em suas relagcOes, essa questdo passou a ter uma enorme importancia no debate relativo
ao conceito de lugar. (ibid)

Constatamos que na Geografia o conceito de lugar pode assumir diferentes
significados, estando relacionado a escala local ou regional e a0 mesmo tempo sofrendo acao
do individuo. Assim, (CARLOS, 1996, p. 20) afirma “como a parte do espago geografico,
efetivamente apropriado para a vida, onde se desemboca as atividades cotidianas, a base da
reproducdo da vida e pode ser analisado pela triade habitante-identidade-lugar”.

Diante dessa situacdo, surge a importancia de trabalhar a partir do espaco vivido, para que
possa entender as relagdes entre o regional, o nacional e o global. Para (CALLAI, 2005) é
imprescindivel ler o lugar, para compreender 0 mundo em que vivemos.

O COESP apresenta a seguinte concep¢ao para o conceito:

[...] Para a Geografia, o lugar traduz os espagos nos quais as pessoas constroem 0s
seus lagos afetivos e subjetivos, pois, pertencer a um territorio e fazer parte de sua
paisagem significa estabelecer lacos de identidade com cada um deles. E no lugar
que cada pessoa busca suas referéncias pessoais e constroi o seu sistema de valores,
e sdo esses valores que fundamentam a vida em sociedade, permitindo a cada
individuo identificar-se como pertencente a um lugar e, a cada lugar, manifestar os
elementos que Ihe ddo identidade unica. (SAO PAULO, CURRICULO DE
CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010, p. 78)

O COESP compreende o conceito vinculando seu significado a construcdo de relacoes
sociais e afetivas, uma vez que, elas s ocorrem e por que os individuos estdo munidos de
interesses pré-determinado, de uma intencionalidade. Os lugares sé adquirem significado e
identidade através da acdo humana e da relacdo existente entre aquelas intengdes e 0s
atributos objetivos do lugar, ou seja, o cenario fisico e as atividades ali desenvolvidas.
(CALLAL, 2005).

Por sua vez, o PCN destaca:

O lugar deixou de ser simplesmente o espaco em que ocorrem interacfes entre o
homem e a natureza para incorporar as representacGes simbolicas que constroem
juntamente com a materialidade dos lugares, e com as quais também interagem.
(BRASIL PCN GEOGRAFIA, 1998, p.19)
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Os PCN's de Geografia abordam que é no lugar onde estéo as referéncias pessoais e 0
sistema de valores que direcionam as diferentes formas de perceber e constituir a paisagem e
0 espaco geografico. E por intermédio dos lugares que se da a comunicagio entre homem e
mundo.

E importante destacar que o conceito de lugar tem sido trabalhado mais

frequentemente na 5°série/6°ano. Conforme Cavalcanti:

[...] Os livros de Alves e outros (1990), Vesentini e Vlach (1991), Adas (1989) e
Pereira e outros (1993). Por exemplo, o livro didatico da 5? série, de Pereira e outros
(1993), tém como subtitulo exatamente “Geografia dos lugares”, o que leva a crer
que para eles o lugar é o primeiro passo para estudar Geografia, isto é, o primeiro
conceito para iniciar a formacéo do raciocinio geogréfico. Logo no 1° capitulo, o0s
autores anunciam o que consideram dar inicio aos estudos de Geografia: “Identificar
0 lugar onde vocé estd primeiro é o primeiro e importante passo para iniciarmos
nossos estudos de Geografia” (p.2). Para compor o conceito de lugar, o livro
apresenta alguns elementos, tais como: lugar € o familiar, € o que se define pela
identidade com a experiéncia individual; os lugares sugerem tipos de atividades e de
comportamento; falar em lugares é também falar em regras, funcdes e
comportamentos sociais; os lugares estdo ligados a uma série de outros lugares.
(CAVALCANTI, 1998, p.93-94)

O estudo deste conceito pode ser formado a partir da experiéncia dos alunos com seus
proprios lugares, permitindo inicialmente a identificacdo e a compreensdo da Geografia de
cada um. Sendo assim, passaremos para a Ultima categoria de analise do COESP: educacéo

cartografica.

3.4.4 Educacdo Cartogréafica/Cartografia

A Cartografia como meio de comunicacdo, apareceu antes mesmo da invencdo da
escrita. As informacdes cartograficas constituem elementos sobre os quais se tomam decisdes
e encontram solucBes para os problemas, politicos, econémicos e sociais. A cartografia
constitui-se numa das principais ferramentas usada pelo homem para ampliar, organizar e

ocupar territdrios, sendo:

A cartografia é o conjunto de estudos e operacgGes 16gico-matematicas, técnicas e
artisticas que, a partir de observacfes diretas e da investigacdo de documentos e
dados, intervém na construcdo de mapas, cartas, plantas e outras formas de
representacdo, bem como no seu emprego pelo homem. Assim a cartografia é uma
ciéncia, uma arte e uma técnica (CASTROGIOVANNI, 2000, p.39)
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E importante destacar que, estudos realizados principalmente por historiadores e
arquedlogos tém descoberto muitos exemplos de mapas que nos foram legados por
civilizagbes antigas. E o caso, por exemplo, do mapa de Catal Hoyilk, considerado atualmente
0 mapa mais antigo ja encontrado.

A elaboracdo deste mapa data de aproximadamente 6.000 a.C. e foi descoberto numa
escavacdo arqueoldgica realizada em 1963 na regido centro-ocidental da Turquia. Esse mapa
apresenta semelhanca com as atuais plantas das cidades modernas, entretanto, sua finalidade
parecia totalmente diferente, uma vez que foi encontrado junto a um santuario e
provavelmente tinha como fungdo servir a alguma espécie de ritual. (LIMA, 1996)

A fim de, compreendermos 0s conceitos e objetivos desta ciéncia é importante
analisa-la tendo como referéncia as suas transformacfes ao longo da histéria. Segundo
Almeida:

[...] elaboracdo de mapas ndo é determinada apenas pela técnica; os mapas
expressam ideias sobre 0 mundo, criadas por diversas culturas em épocas diferentes.
A producdo cartogréfica sempre esteve ligada a interesses politicos e militares,
influéncias religiosas e mesmo a questdes praticas, como por exemplo, a navegagéo.
Os mapas, portanto, s6 podem ser devidamente compreendidos se vistos no contexto
histérico e cultural em que foram produzidos o que significa entender também os

limites técnicos de cada época, evitando o equivoco de confundir essas limitacBes
politicas (ALMEIDA, 2004, p.13)

Para tanto, Douglas Santos (2002) buscando compreender o processo de estruturacéo
da cartografia ao longo da histdria destaca:
[...] do ponto de vista cartografico o que pode nos servir de referéncia fundamental é
que todos os mapas conhecidos em todos os momentos da histdria representam de
uma maneira ou de outra, a leitura de mundo da sociedade que os construiu (e que

ainda constréi) e sdo, portanto, potencialmente capazes de nos oferecer elementos de
leitura da cosmologia subjacente a seus autores. (SANTOS, 2002, p. 21)

Neste sentido, € importante compreender os caminhos pelos quais se desenvolveu a
cartografia e sua interpretacdo do espaco. Para tanto, iniciemos nossa anélise pelos gregos, o
desenvolvimento alcangado pelos gregos é fruto da combinagéo entre a necessidade de melhor
compreender o0 mundo a sua volta e de como melhor representa-lo. Além disso, uma
caracteristica importante marca o pensamento grego: a especulacdo filosofica em torno das
questdes que cercam os fendmenos da natureza.

Com a passagem para 0 dominio romano, a partir do século Il a.C., modificaram-se as
condi¢Bes socioecondmicas e culturais, com consequentes mudangas na concepgao e

utilizacdo do conhecimento cartografico desenvolvido pelos gregos. Raisz nos informa que o
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uso dos mapas, bem como, a sua forma de representacédo, refletird com clareza a diferenca

existente entre as mentalidades grega e romana da época. (MATIAS, 1996)

Dado seu carater eminentemente militarista e expansionista, o Império Romano
privilegiou os mapas, assim como também o conhecimento geografico, cujas
finalidades praticas eram preponderantes. Sua principal preocupacdo residia no uso
desse documento para fins militares e administrativos. Mesmo que, com isso, alguns
importantes avangos conquistados pelos gregos, no que tange a representacao
cartografica, fossem simplesmente relegados a um segundo plano ou meramente
desconsiderados. Nesse caso, podemos dizer que houve mesmo um retrocesso ao
nivel do conhecimento cartografico, uma vez que, ao desprezar certos
conhecimentos, como é o caso dos sistemas de projecdo e da precisdo cartogréafica,
observou-se 0 retorno a0 momento em que 0S mapas eram menos ‘“cientificos”.
(MATIAS, 1996, p. 34)

Todavia, isso ndo quer dizer que o conhecimento cartografico sofreu retrocesso neste
periodo, ao contrério, no sentido de uma instrumentalizacdo ele avangou. Os romanos
conseguiram conquistar varios territérios ampliando seu conhecimento geografico, devido a
uma Cartografia de caracteristicas cadastrais, embora desprovida de uma precisdo mais
rigorosa.

Posterior a esse periodo de grandes avancos no campo da cartografia, que
influenciaram os desdobramentos futuros, passamos para a Idade Média. Em geral para alguns
autores o desenvolvimento cientifico nesta época € tido como estanque, pois o conhecimento
religioso prevalece basicamente oriundo da concepcdo cristd que toma conta da Europa nesse
momento. (MATIAS, 1996)

Na ldade Média foram elaborados mapas em forma de cruz, como os mapas T- O,
que apresentavam a influéncia da Igreja Catdlica no processo de producdo do conhecimento e,

consequentemente, nas representacdes acerca da realidade, a esse respeito Katuta escreve:

Os mapas TO ou mapa de roda foram produzidos na Idade Média. Os mais antigos
que ainda hoje existem datam do século VIII. “A letra o representa simbolicamente
um anel ou um oval, no qual se acha normalmente escrito um T que resulta da
subdivisdo esquematizada em trés continentes”. (Dreyer-Eimbcke, 1992, p.47).
Estéo representadas no mapa a Asia — por¢ao superior — a Africa — porgao inferior
direita do observador — e por fim, a Europa. Verifica-se que a Terra Santa, onde
estdo apresentados Adado e Eva e a serpente esta situada na por¢do superior do mapa,
orientado sempre para o Oriente, em funcéo da valorizacdo desta espacialidade na
cosmologia cristd. (KATUTA, 2008, s/p).

A respeito dos mapas da Idade Média (MATIAS, 1996, p.38) afirma ”nao se admira o
fato de que nesse momento os principais construtores e usuarios de mapas sejam religiosos

(Sao Jeronimo, Sao Isidoro de Servilha, Sdo Bento, dentre outros)”, ou seja, os elementos
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religiosos estdo nas representacGes do espaco do periodo em questdo. O uso dos mapas
prende-se incontestavelmente a visdo da Igreja Catdlica, inclusive como instrumento de
divulgacao das “verdades” celestes.

Nesta época a producéo cartografica estava desvinculada da pratica de localizacédo, ou
seja, 0s elementos que estruturavam o mapa eram oriundos de caracteristicas da sociedade,
producgéo cultural ou religiosa. A via nos feudos ndo necessitava de grandes deslocamentos,
ndo havendo, dessa forma, uma demanda por mapas com projecéo e carregados de elementos

religiosos, conforme Katuta:

[...] dai a cartografia da Idade Média ser uma testemunha ocular da espacialidade
hegemonica cristd. A palavra de Deus escrita na Biblia, essencial para o
entendimento do mundo a época, era uma base de dados fundamental para a
construcdo de mapas TO. Consequentemente para entendé-los e interpreta-los, é
necessario certo dominio da cosmologia cristd presente na Biblia especificamente do
Génesis, livro do Velho Testamento. (KATUTA, 2008, s/p).

No entanto, as transformacbes no modo de vida Medieval ocasionaram
desdobramentos na concepcao de representacdo do espaco que se tinha da época, (SANTOS,
2002, p 46) “as mudancas ocorridas na cotidianidade feudal geram novos desafios e as
respostas aos novos dilemas impdem outras perspectivas em relacdo a concepcdo até entdo
vigente”. Quando as necessidades em relacdo ao espago se modificam ha, consequentemente
alteracBes nas formas de pensar e representar.

Diante desta situacdo, passamos a ter um conjunto de navegagoes desenvolvidas no
préprio continente europeu e uma busca pelo processo de localizagdo para a navegacao. A
partir dai, surge um conjunto de mapas conhecidos como cartas-portulano, conforme
(SANTOS, 2002, p. 51) “quem a confeccionou possuia a inteng@o explicita de representar um
territério considerando as medidas precisas e, portanto, uma localizacdo toponimica
igualmente precisa”.

Para Matias:

A preocupagdo com uma representacdo de ordem eminentemente pratica fazia com
que esses documentos apresentassem caracteristicas bastante diferentes daquelas dos
mapas até entdo produzidos. A preocupagdo com a exatiddo das informacdes
representadas conduziu ao desenvolvimento de técnicas bastante evoluidas para
época, por exemplo, o uso da bussola, da rosa dos ventos, de verdadeiros sistemas de
redes, etc. (MATIAS, 1996, p. 38)

Neste periodo de transicdo da Idade Moderna para ldade Média, os mapas

apresentavam de um lado o sistema de projecOes necessario para navegacdo e de outro,
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figuras originarias dos mapas de Ptolomeu, que sdo representacdes das figuras que buscavam
explicar as dinamicas dos ventos. (KATUTA, 2008).

Conforme Matias:

A principal referéncia da cartografia nesse momento é a retomada da obra classica
de Ptolomeu, que embora apresente erros em relagdo ao conhecimento ja acumulado,
serd bastante difundida e utilizada. Sua obra, sobretudo os mapas, constitui a
verdadeira base do renascimento do conhecimento cartografico. Como passar o
tempo foi se tornando patente a necessidade de modernizacdo e atualizacdo dessa
Cartografia. (ibid, ibidem, p. 40)

Uma importante contribuicdo para o desenvolvimento do conhecimento cartografico
foi a invencdo da imprensa e das técnicas de gravacao, possibilitando que a producdo dos
mapas fosse realizada de forma menos artesanal, com maior rapidez e com menor custo. Além
disso, o aparecimento de globos terrestres e mapas-mundi como principais representacées
cartogréficas nesse periodo marcam a preocupacdo das nagdes hegemdnicas da época em
apresentar uma viséo global do espago mundial.

Para tanto, no inicio do século XVIII, ocorreram mudancas:

[...] observamos aos poucos a passagem da primazia da producdo cartogréfica
europeia dos holandeses para os franceses e, posteriormente, desses para 0s ingleses.
A principal diferenga entre elas deve-se ao préprio desenvolvimento cientifico
alcangado por essas nacBes, 0 que permitiu que alcancassem e até mesmo
superassem o grau de desenvolvimento técnico existente na Cartografia holandesa.
Além disso, outra importante diferenga pode ser encontrada na destinacéo final dos
mapas. Enquanto a producdo cartografica holandesa estava voltada para a sua
comercializagdo e por isso mesmo tendo como principais condi¢des de sua aceitacdo
comercial a rapidez na sua publicagdo e a beleza na sua apresentacdo, o que, em
muitos casos, era conseguido em detrimento da prépria qualidade dos mapas; a
Cartografia francesa e inglesa pautava-se pelo rigor cientifico. (ibid, 42)

Ja no século XIX, ocorreu a expansao e o dominio das nacfes capitalistas em quase
todo o planeta. O mundo passa ser conhecido pela producdo capitalista e 0 conhecimento
cartografico torna-se mais comprometido com esse sistema, pois, ele passa a ser um
instrumento de intervencao no territdrio e de poder para alguns paises.

A Revolucéo Industrial trouxe desdobramentos no modo de producéo capitalista e no
campo da cartografia, pois, o desenvolvimento técnico-cientifico ampliou os horizontes da
producdo cartogréafica, tornando-a cada vez mais cientifica e mais utilizada.

Segundo Matias, na virada do século:

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que acompanha as ciéncias de modo

geral desde a virada do século XIX/XX, também se faz sentir na Cartografia. Sdo
muitas as contribuicGes, diretas ou indiretas, recebidas de outros ramos do saber,



90

entre eles a Geodésica, a Astronomia, a Astronautica, a Nautica, etc. Podemos citar
como exemplo o advento, no inicio do século, da técnica de tomada aérea de
fotografias (aerofotografias), o desenvolvimento da informatica e sua aplicacdo na
Cartografia a partir da década de 50, o surgimento das técnicas de sensoriamento
remoto na década de 60, dentre outros. (ibid, p. 44)

Com sua evolucdo através dos tempos, atualmente podemos subdividir a Cartografia
atual em dois momentos: Cartografia Tradicional e Cartografia Moderna, sendo que, 0
principal objetivo desta divisdo é o aspecto didatico pedagdgico.
Posterior & analise da cartografia atravées da ciéncia geografica, verificaremos como o
COESP trabalha o conceito:
A alfabetizagdo cartogréfica deve ser entendida como um dos instrumentos
indispensaveis para a formacdo da cidadania. Como afirma Yves Lacoste (2009)
"cartas, para quem nado aprendeu a lé-las e utiliza-las, sem davida ndo tém qualquer
sentido, como ndo teria uma pagina escrita para quem ndo aprendeu a ler". Portanto,
uma educacdo que objetive a formagdo do cidaddo consciente e autonomo deve
incorporar no curriculo os fundamentos da alfabetizacdo cartogréfica. (SAO

PAULO, CURRICULO CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010,
p. 78)

No processo de ensino aprendizagem, a alfabetizacdo cartografica € um instrumento
necessario para entender a Geografia, em que os professores devem utiliza-la em sala de aula
para que os alunos aprendam a localizar-se no espa¢o geogréafico e posteriormente, representa-
lo, quer seja pelo mapa, pela maquete ou por outros tipos de representacdes cartograficas.

De acordo com o PCN, (1998) a educacéo cartografica € um conhecimento que se
desenvolveu desde a pré-historia, pela necessidade do homem em exercer as atividades

necessarias a sua sobrevivéncia.

A cartografia € um conhecimento que vem se desenvolvendo desde a pré-
histéria até os dias de hoje. Esta linguagem possibilita sintetizar
informacdes, expressar conhecimentos, estudar situagdes, entre outras coisas,
sempre envolvendo a ideia da producdo do espaco: sua organizacdo e
distribuigdo. (BRASIL, PCN GEOGRAFIA, 1998, p.33)

O PCN de Geografia reafirma sua importancia ao inserir no Ensino Fundamental a
sua ampla utilizagdo como linguagem geocartografica, a fim de, obter informacdes e
representar a espacialidade dos fendmenos geograficos, sugerindo blocos tematicos,
elencando conteldos de leitura e compreensdo das informacBes que sdo expressas em

linguagem cartografica.
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A cartografia sempre esteve relacionada aos conhecimentos geograficos, pois desde o
seu surgimento, tem contribuido para descobertas e conquistas do espaco pelo homem, quanto
para compreensdo e representacdo do espaco geografico.

Durante o Ensino Fundamental e Médio é importante despertar a percepcao espacial,
0 entendimento sobre o espaco fisico que ele habita, sendo principalmente papel do professor
de Geografia, criar situacdes que estimule o aluno a compreender, 0 contexto em que Vive,
sendo para isso, é fundamental trabalhar na perspectiva do préprio aluno.

Nesta perspectiva, a cartografia atualmente estd voltada para além de uma técnica de
representacdo. Ela busca analisar o espaco geografico, onde o aluno passa a ser orientado a
desenvolver uma consciéncia critica em relagdo ao mapeamento que estara realizando em sala
de aula.

O docente devera desenvolver no aluno a habilidade e sensibilidade para reconhecer
os conceitos cartograficos, para tanto (CASTROGIOVANNI, 2000, p. 39) “a cartografia
oferece a compreensdo espacial do fendbmeno, tanto para 0 uso cotidiano como para 0
cientifico, a figura cartografica tem a principio, uma fungao pratica”.

Enfim, a cartografia esta presente no ensino da Geografia, porém é necessario que se
desenvolvam préticas de ensino que valorizem os contetdos cartogréficos, ndo s6 no Ensino
Fundamental, mas em todo o processo escolar, pois a cartografia hoje € uma realidade no
cotidiano. E cabe, principalmente, ao educador da Geografia o papel de mediador consciente
desses conteudos, valorizando cada vez mais a constru¢do do saber cartografico em suas

aulas.
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4. DELINEAMENTO METODOLOGICO

"A pesquisa, entdo, ndo se realiza numa estratosfera
situada acima da esfera de atividades comuns e
correntes do ser humano." (LUDKE, p.56, 1986).

Para nossa pesquisa foi necessario selecionar as escolas estaduais e professores da
DE de Presidente Prudente. Inicialmente, optamos por utilizar como critério de selegdo o
IDESP.

A DE de Presidente Prudente € composta atualmente em sua totalidade por 49
escolas’’, configurando 28 unidades pertencentes ao seu municipio, sendo 2 Centros de
Ressocializacdo e 1 Centro de Educagéo Supletiva.

As demais 21 unidades estdo divididas entre os municipios que fazem parte de sua
jurisdicdo de ensino; Alfredo Marcondes, Alvarez Machado, Anhumas, Caiabu, Indiana,
Martinopolis, Regente Feijé, Santo Expedito, Taciba e Pirapozinho.

A partir do momento, que nos deparamos com esta quantidade de escolas, nossa
principal preocupacgdo foi: Como conseguiriamos abranger todas as unidades escolares da
Diretoria de Ensino e seus respectivos docentes de Geografia?

Diante desta situacdo, e considerando o periodo de duracdo do Curso de Pds-
Graduacado e a importancia de realizar esta pesquisa com os docentes, ficou constatado que a
priori seria inviavel seguir dentro desta perspectiva, uma vez que, universo de entrevistados
seria muito superior ao estimado.

Para tanto, apds algumas leituras optamos por delimitar nossa andlise, utilizando

como critério o indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de S&o Paulo — IDESP:

O IDESP é um indicador que avalia a qualidade da escola. Nesta avaliagao,
considera-se que uma boa escola é aquela em que a maior parte dos alunos apreende
as competéncias e habilidades requeridas para a sua série, num periodo de tempo
ideal - 0 ano letivo. Por este motivo, o IDESP é composto por dois critérios: o
desempenho dos alunos nos exames de proficiéncia do SARESP (o quanto
aprenderam) e o fluxo escolar (em quanto tempo aprenderam).

Estes dois critérios se complementam na avaliacdo da qualidade da escola. Isto
porque ndo é desejavel para o sistema educacional que, para que os alunos
aprendam, eles precisem repetir varias vezes a mesma série. Por outro lado, também
ndo é desejavel que os alunos sejam promovidos de uma série para a outra com
deficiéncias de aprendizado.

7 A Diretoria de Ensino de Presidente Prudente é composta por 49 escolas, no entanto, em nossa pesquisa
selecionamos somente 41 escolas sdo avaliadas conforme o IDESP.
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O IDESP avalia a qualidade do ensino nas séries iniciais (1% a 42 séries) e finais (5% a
8?2 séries) do Ensino Fundamental e série final do Ensino Médio em cada escola
estadual paulista. A metodologia utilizada no calculo do IDESP permite que a escola
acompanhe sua evolucdo de ano para ano. Assim, o IDESP tem o papel de dialogar
com a escola, fornecendo-lhe ao mesmo tempo um diagndstico que aponte suas
fragilidades e potencialidades e um norte que permita sua melhoria constante.
(IDESP online, 2011)

Assim com base, neste indicador responsavel por determinar o indice de
desenvolvimento das escola dos Estado de S&o Paulo, reduzimos o numero de unidades sem
perder o foco de nossa pesquisa, pois, conseguimos abranger os docentes de Geografia das
unidades selecionadas pelo indicador do IDESP dentro da perspectiva das unidades que
obtiveram o maior e 0 menor rendimento da Diretoria de Ensino.

Uma vez, utilizando o critério das escolas que obteve o melhor desempenho sera
daquela que superou a meta proposta pela Secretaria de Educacdo no Ensino Fundamental e
Ensino Médio e consequentemente a unidade com menor rendimento serd aquela que nédo
conseguiu atingir a meta nas duas modalidades de ensino.

O recorte estabelecido para estes indicadores foi publicado pela Secretaria da
Educagdo no ano de 2011'®, no entanto, o material coletado para originar estes indices é
referente ao ano de 2010.

No entanto € no ano de 2008, que a Secretaria da Educacdo divulga os primeiros
resultados IDESP, sendo que, as avaliacGes foram realizadas no ano de 2007 e contou com a
participacao da 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio.

Deste modo, utilizamos o indicador do ano de 2011 referente ao ano base de 2010
para selecionar as unidades escolares. E importante destacar que no ano de 2009 a Secretaria
Estadual de Educac&o apresentou uma nova forma de célculo do IDESP, alterando o indice de
Cumprimento de Metas, bem como do Adicional por qualidade (IQ) que regem o pagamento
da bonificacédo por resultado.

Segundo o IDESP:

As metas por escola se constituem num instrumento de melhoria da qualidade do
ensino nas séries iniciais (1* a 4* séries) e finais (5% a 8% séries) do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. As metas por escola, estabelecidas a partir de
critérios objetivos e transparentes, servem como um guia para que os professores,
gestores escolares, pais de alunos e a comunidade acompanhem a evolugdo das
escolas no aprimoramento da qualidade de ensino. (IDESP online, 2011).

18 Utilizamos os dados do ano de 2011, pois, neste periodo que ingressei na Pés-graduacao.
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As metas destacadas pela Secretaria Estadual de Educacdo incidem diretamente na
gestdo das escolas e no trabalho a ser desempenhado pelos docentes, sendo que a tentativa de
implementar uma politica que buscasse a qualidade do ensino estivesse atrelada a ampliagédo
do acesso a escola.

Foi a partir destas informag0es que iniciamos o trabalho de coleta de dados do IDESP.
Estes dados foram utilizados para selecionar as escolas com o maior € 0 menor indice,
conforme pode ser verificado no Quadro 1. Destacamos pelo maior desempenho no Ensino
Fundamental a escolas: E.E Prof.2. Celestina Campos, no municipio de Floresta do Sul e E.E
Prof.2 Clotilde Veiga de Barros do municipio de Presidente Prudente. As unidades com menor
rendimento sdo: E.E. Prof.2 Maria Evanilda Gomes no municipio de Pirapozinho e Prof.
Gildasio da Lima Silva no municipio de Caiabu.

E importante destacar que, independente da denominacio que caracteriza a funcdo do
professor na Rede Publica Estadual de Ensino, ndo serd feita distingdo, entre Ocupante de
Funcdo Atividade — OFA e Titular de Cargo concursado efetivo. O que nos interessa €
verificar como o professor de Geografia do Ensino Fundamental avalia os Conceitos
Geograficos trabalhados no Curriculo.

Utilizando este aspecto teriamos um total de quatro escolas, sendo uma do municipio
de Presidente Prudente e as demais dos municipios que fazem parte da jurisdicdo da DE. No
entanto, apds analises, estudos e idas a campo um aspecto nos chamou a atencdo: De acordo
com o grafico 1 a escola que atingiu a meta estipulada pela SEE/SP ndo é a que possui 0
maior indice no universo das 49 escolas, ou seja, o fato de determinada unidade escolar atingir
ou superar a meta proposta pela SEE/SP ndo implica que ela "seja melhor". Esta escola
somente conseguiu atingir ou ndo o valor determinado para SEE/SP.

Conforme pode ser verificado no quadro | a seguir, podemos verificar que ha escolas
gue possuem um indice maior em relacdo a escola que foi classificada como a melhor da
Diretoria de Ensino, ou seja, o fato desta escola ser classificada como a melhor ndo implica
que seu indice seja o0 melhor.

Dessa forma, ao classificar uma unidade escolar com maior ou menor indice estamos
estabelecendo uma relacdo numeérica, no entanto, isso ndo significa que as escolas que nédo
atingiram a meta ndo possuem uma educacéo de qualidade.

Neste sentido, utilizar este critério a fim de, verificar se ha alguma diferenca na
concepgdo dos professores em relacdo do Curriculo de Geografia ndo se torna valida, uma vez

que, este critério se tornou irrelevante. A esse respeito Sarno; Cancelliero mencionam:
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Quando a instituicdo ndo alcanca a meta determinada (pelo SARESP e IDESP), o0s
profissionais da educacdo que la atuam ndo recebem honus. [...] Essa politica de
"crime e castigo” é danosa porque ndo atenta para algumas premissas basicas: ao se
avaliar a escola é preciso considerar seu projeto politico-pedagogico e também as
desigualdades socioecondmicas. E preciso que se considere efetivamente a estrutura
e o funcionamento das unidades escolares, e por consequéncia, as condi¢bes que elas
colocam a disposicdo dos profissionais que la atuam ou aos estudantes. [...] As
avaliagdes externas quando ndo consideram aquelas questfes perdem a razdo de ser:
orientar os profissionais da educa¢do no seu trabalho, orientar a escola como um
todo, e em relagdo as demais instituices de educagdo. Enquanto o uso dos
resultados da avaliacdo externa for direcionado para medidas, discriminatorias e
punitivas, a avaliacdo é apenas perversa. (SARNO; CANCELLIERO, 2009, p.23)
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QUADRO 1 - RELACAO DAS ESCOLAS ESTADUAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL VINCULADAS A DIRETORIA
DE PRESIDENTE PRUDENTE

IDESP 2010
ENSINO FUNDAMENTAL A B C
RANKIN . ENSINO DISTANCIA DA

G MUNICIPIO UNIDADE ESCOLAR FUNDAMENTAL Meta META (A-B=C)
1° FLORESTA DO SUL [EE. Prof.2 Celestina Campos 3,21 2,72 0,49
20 PRESIDENTE EE. Prof.2 Clotilde Veiga de 2,33 2,27 0,06
3 ALVARES MACHADO |EE. Prof2 Angélica de Oliveira - - 0
40 ALVARES MACHADO |EE. Mal do Ar Marcio S. Mello - - 0
50 MARTINOPOLIS EE. Jodo Batista Berbet - - 0
6° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Antonio Fioravante de Menezes 1,82 1,86 -0,04
7° REGENTE FEIJO EE. Prof2 Anna de Mello Castriani 29 2,94 -0,04
8° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Prof. Adolpho Arruda Mello 1,52 1,64 -0,12
Qo PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Florivaldo Leal 2,14 2,32 -0,18
10° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Prof. Placidio Braga Nogueira 1,42 1,65 -0,23
11° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Prof. Joel Antonio de L. Genésio 2,52 2,77 -0,25
120 PRESIDENTE PRUDENTE |EE Prof. Miguel Omar Barreto 2,33 2,6 -0,27
13° PIRAPOZINHO EE. Prof: Maria José B. de C. T. 3,22 3,49 -0,27
14° PRESIDENTE PRUDENTE |EE Dr. Marrey Junior 2,1 2,46 -0,36
15° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Prof. Arlindo Fantini 2,1 2,51 -0,41
16° MARTINOPOLIS EE. Jodo Gomes Martins 2,61 3,03 -0,42
17° MARTINOPOLIS EE. Alberto Santos Dumont 2,9 3,35 -0,45
18° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Dr. José Foz 1,99 2,49 -0,5
19° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Prof? Maria Luiza Bastos 3,13 3,64 -0,51
20° REGENTE FEIJO EE. Prof. Ivo Liboni 2,79 3,32 -0,53
21° TACIBA EE. Cledfano Mota 2,66 3,19 -0,53
220 PRESIDENTE PRUDENTE |EE Vereador Pedro Tofano 1,59 2,12 -0,53
23° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Fernando Costa 3,03 3,57 -0,54
24° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Prof2. Anna Antonio 2,03 2,59 -0,56
25° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Prof.? Fatima Costa Falcon 2,02 2,63 -0,61
26° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Monsenhor Sarrion 3,55 4,16 -0,61
27° PRESIDENTE PRUDENTE |EE Prof. Marietta F. de Assumpcéo 1,54 2.2 -0,66
28° ALFREDO MARCONDES |EE Filomena S.Christofano 2,78 3,45 -0,67
29° INDIANA EE. Prof:2 Maria E. N. Antunes 2,2 2,92 -0,72
30° PIRAPOZINHO EE. Prof Olga Yassuko Yamashita 2,45 3,18 -0,73
31° PIRAPOZINHO EE Licia Silva de Assumpcao 2,82 3,58 -0,76
32° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Prof.? Mirella Pesce Desidere 2,62 341 -0,79
33° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Comendador Tannel Abbud 2,32 3,19 -0,87
34° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Francisco Pessoa 1,83 2,77 -0,94
35° SANTO EXPEDITO  |EE. Anibal Vitor Fava 2,08 3,03 -0,95
36° AMELIOPOLIS EE Jodo Aliredo da Silva 2,04 3,01 -0,97
37° PRESIDENTE PRUDENTE |EE. Prof. Hugo Miele 2,27 3,44 -1,17
38° REGENTE FEIJO |EE. Francisco Pio Benguella 2,68 3,86 -1,18
39° ANHUMAS EE. Cel. Francisco Whitacker 2,53 3,84 -1,31
400 PIRAPOZINHO EE. Prof.2 Maria Evanilda Gomes 2,78 411 -1,33
41° CAIABU EE. Prof. Gildasio da Silva Lima 2,12 5,05 -2,93

1 - Escolas acima da meta

2 - Escolas que ndo atingiram a meta
3 - Escolas mais distantes da meta
Fonte: <http//idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp> Acessado em 08/09/2011
Organizacdo: SANTOS, Lilian Maria, 2011
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Diante do exposto, optamos por utilizar outro critério de selecdo das unidades
escolares, para tanto, realizamos estudos e pesquisas e decidimos empregar o critério de Plano
Amostral.

Para compor o célculo deste Plano utilizamos somente as escolas situadas no
municipio de Presidente Prudente, ou seja, 24 escolas™. De posse desse nimero foi realizado
levantamento prévio para saber a quantidade de professores de Geografia de lecionam no
Ensino Fundamental, e obtivemos o numero aproximado de 70 professores.

Destacamos que, grande parte das escolas ndo soube informar corretamente o
nimero de professores de Geografia que lecionam no Ensino Fundamental. As escolas
possuem informacgdes precisas somente dos professores efetivos com sede de exercicio em sua
unidade. De todas as escolas consultadas somente 04 escolas ultrapassou 0 numero de 04
professores efetivos de Geografia. Ja para os professores das demais categorias ndo obtivemos
um valor preciso, devido sua falta de vinculo empregaticio.?

Com base neste calculo, visitamos 12 escolas no municipio de Presidente Prudente?,
sendo que, as escolas foram selecionadas obedecendo ao critério das escolas mais antigas do
municipio, ou seja, dentre as 24 selecionamos as 12 mais antigas. E importante destacar que
as unidades com mais tempo, em sua grande maioria ja possuem uma infraestrutura
consolidada, maior nimero de professore e alunos.

Em cada escola entrevistamos 02 professores de Geografia do Ensino Fundamental
totalizando 24 entrevistas. O problema de pesquisa, tal como delimitado, exige uma pesquisa
vinculada ao paradigma da pesquisa qualitativa.

O trabalho de pesquisa sempre trard as caracteristicas, 0s estilos e as preferéncias do
pesquisador. Nesta perspectiva, acreditamos que “a escolha de um tema de pesquisa, bem

como a sua realizagdo, necessariamente € um ato politico”. (SEVERINO, 2001, p. 145).

9 No periodo que foi confeccionado o Quadro 1, a E.E Adolpho Arruda Mello estava em funcionamento,
posteriormente ela foi "fechada" em seu lugar inaugurado uma escola técnica "ETEC Prof. Adolpho Arruda
Mello, sendo que, seus alunos foram remanejados para as unidades préximas. Dessa forma, anteriormente
configurava em nossa DE 28 unidades excetuando 02 unidades escolares prisionais e 01 um Centro e Educacdo
Supletiva e ficariamos com 25 unidades. Com o fechamento da E.E Adolpho Arruda Mello passamos a 24
escolas.

% Os professores da Categoria F ndo estdo classificamos entre estes professores das demais categorias, pois, seu
regime de contratacéo é diferenciado.

2L A pesquisa foi realizada somente nas unidades escolares do municipio Presidente Prudente, a qual ndo
acarretou prejuizos com relacao as unidades dos outros municipios que compde a DE, visto que, nossa pesquisa
tem por objetivo compreender como os professores de Geografia avaliam os Conceitos Geograficos trabalhados
no Curriculo, ndo estabelecendo relagdo direta com a escola que o professor esta vinculado, pois, 0 COESP é
trabalhado em todas as escolas do Estado de Séo Paulo e alguns dos professores entrevistados lecionam em mais
de uma escola.
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Na relagdo do pesquisador com seus valores ha também a questdo dos paradigmas
que cada um possui suas vivéncias e interacbes que realiza com o0s atores sociais,
proporcionando a construgdo do processo de conhecimento através da pesquisa, que caminha
desde a concepcdo do objeto de estudo em todas as suas dimensdes até o resultado final do
trabalho de pesquisa MINAYO, (1993).

O pesquisador observa 0 mundo de maneira diferente buscando ir além do senso
comum, pois procura em suas visbes explicacdo para os mais variados fenémenos.
Considerando a observacdo como fonte importante de conhecimento, ndo apenas, para o
desenvolvimento de pesquisas, mas na compreensdo da sociedade contemporanea
KERLINGER, (1980).

A pesquisa, que é busca de conhecimentos e explicacdes sobre aspectos obscuros da
realidade, tem seu objetivo maior exatamente na divulgacdo final dos seus
resultados, para que estes possam servir a outros, para que possam ser usados.
(GEORGEN, 1986, p.10)

Neste sentido, a pesquisa engloba o conhecimento e o dominio dos contetdos
técnicos e cientificos acumulados pelo homem, envolvendo suas caracteristicas e
peculiaridades que delineardo o diferencial de cada pesquisa.

Segundo (LUDKE, ANDRE, 1986, p. 1), “para se realizar uma pesquisa € preciso
promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele.”

O trabalho de pesquisa deve ter um fim educativo e estar baseado na “reflexdo e
pesquisa do interior deste projeto politico existencial, em consonancia com o momento
historico vivido pela sua sociedade concreta” (SEVERINO, 2001, p.147).

De acordo com estes aspectos, 0 planejamento e as agdes propostas para 0 processo
de pesquisa devem estar abertos, pois com a imersdao do pesquisador no contexto a ser
estudado, ou seja, o contato com a fase exploratdria permite a construcdo de novas questdes e
adequacdo de diferentes procedimentos de coleta de dados, para que a pesquisa possa buscar
respostas para o problema formulado anteriormente.

Depois de estabelecido os critérios de pesquisa, vinculamos nosso trabalho ao
paradigma da pesquisa qualitativa, conforme ALVES-MAZZOTTI, (1999), a principal
caracteristica das pesquisas qualitativas é que seguem a tradi¢do “compreensiva” ou
"interpretativa”, quer dizer, partem do pressuposto de que as pessoas agem em funcéo de suas

crencas, percepgdes, sentimentos e valores, e que seu comportamento tem sempre um sentido,
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um significado que ndo se da a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado. Dai
decorre as trés caracteristicas essenciais dos estudos qualitativos:
e Visdo holistica: a compreensao do significado de um comportamento ou evento sé é
possivel em fungdo da compreensdo das inter-relagdes que emergem de um dado contexto;
e  Abordagem indutiva: o pesquisador parte de observagdes mais livres, e as dimensdes
e categorias de interesse emergem progressivamente durante os processos de coleta de anélise
de dados;
e Investigacdo naturalistica: a intervencdo do pesquisador no contexto observado é
reduzida ao minimo; ndo ha manipulacédo de variaveis.
Ainda segundo ALVEZ-MAZZOTI, (1999), as implicacBes dessas caracteristicas
para a pesquisa sdo: 0 proprio pesquisador ¢ o principal “instrumento” de investigagdo; ha a
necessidade de contato direto e prolongado com o campo (de modo permitir a adequada
captacdo dos significados dos comportamentos observados), e a natureza predominante dos
dados € qualitativa.
Por dados qualitativos entende-se:

Descri¢des detalhadas de situacdes, eventos, pessoas, interagdes e comportamentos
observados; citagdes literais do que as pessoas falam sobre suas experiéncias,
atitudes, crencas e pensamentos; trechos ou integras de documentos,
correspondéncias, atas ou relatorios de casos (PATTON apud ALVES-MAZZOTTI,
1999, p. 132).

Para STENHOUSE, (1993) e ELLIOTT, (1990), a investigacdo s6 pode ser
qualificada de “educacional” quando oferece hipoteses possiveis de comprovagao na aula por
parte do professor, e/ou oferece descri¢fes ricas em detalhes para proporcionar um contexto
comparativo com outros casos, para ilustrar casos particulares que devem ser contrastados
com a experiéncia.

Em ambas as possibilidades, Stenhouse defende os estudos descritivos e
interpretativos de casos, que ndo se eximem da explicitacdo de juizos valorativos, na medida
em que o empreendimento educativo € necessariamente um empreendimento ético: “A
guestdo ndo é a do qualitativo frente ao quantitativo, mas de amostras frente a casos e
resultados frente a juizos” (STENHOUSE, 1993, p. 59).

A pesquisa ou metodo cientifico normalmente é definido como quantitativo ou
qualitativo em funcdo do tipo de dados coletados (quantitativos ou qualitativos). A pesquisa

qualitativa é indutiva, isto é, o pesquisador desenvolve conceitos, ideias e entendimentos a
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partir de padrBes encontrados nos dados, ao invés de coletar dados para comprovar teorias,
hipoteses e modelos preconcebidos.

De acordo com SMITHI; HESHASIUS, (1986), enquanto na perspectiva da pesquisa
quantitativa os dados correspondem a uma verdade absoluta, de como "realmente” as coisas
seriam no mundo, na pesquisa qualitativa a realidade € entendida como dependente da mente
e das interpretagoes feitas. “Uma descricdo pode ser apenas igualada a outras descrigdes, e
ndo a uma realidade ndo concebida. [...]. No paradigma qualitativo, valido ¢ um termo
aplicado a uma interpretacdo ou descricdo com a qual se concorda”. (ibid, p. 22)

Importante ressaltar, que as diferencas entre os paradigmas quantitativos e qualitativos
vao muito além do entendimento de método como mero “como fazer”, pois correspondem ao
entendimento de método como “logica de justificagdo”, relativa ao pressuposto
epistemoldgico que embasa cada pesquisa.

As pesquisas quantitativas e qualitativas oferecem perspectivas diferentes, mas néo
necessariamente pélos opostos. De fato, elementos de ambas as abordagens podem ser usados
conjuntamente em estudos mistos, para fornecer mais informacdes do que poderia se obter
utilizando um dos métodos isoladamente.

E importante destacar que, em nossa pesquisa realizamos a analise documental do
material didatico da SSE/SP (Curriculo de Geografia do Ensino Fundamental e Cadernos do
Professor de Geografia), os quais abordavam os Conceitos Geogréaficos.

A analise do Curriculo e dos Cadernos do Professor, nesta pesquisa engquadra-se na
modalidade de pesquisa qualitativa de analise documental LUDKE; ANDRE, (1986). Dessa
forma, conceituamos o material da SEE/SP como documento de fonte priméria, pois se trata
de material impresso (documento) que analisamos tal como foi concebido por seus autores
(fonte primaéria). Estes materiais sdo tratados aqui como documentos, inseridos em um
conteddo socio-educativo e, assim, como qualquer documento detém um contetdo passivel de
analise.

O objetivo da analise documental é identificar, em documentos primarios informacgdes
gue sirvam de subsidio para responder alguma questdo da pesquisa, por representarem uma
fonte natural de informacdo, documentos "ndo apenas uma fonte de informagéo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse
mesmo contexto™ (ibid, p.39). A analise documental deve ser adotada quando a linguagem e
as informacOes utilizadas nos documentos constituem-se elemento fundamental de

investigacao.
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Para desenvolver uma andlise documental, sugerem uma metodologia de analise de
contetdo uma categoria de procedimentos explicitos de analise textual para fins de pesquisa
social. A analise de conteddo "é uma técnica para produzir inferéncias de um texto focal para
seu contexto social de maneira objetivada” (BAUER, 2002, p.191), em que um texto é
estudado tendo em vista sua inser¢do em um contexto social mais amplo.

Os materiais textuais sdo trabalhados de forma sistemaética, tentando evitar que a

analise seja confundida com interpretacdo subjetiva aleatoria. Neste sentido:

Maneira objetivada refere-se aos procedimentos sistematicos, metodologicamente
explicitos e replicaveis ndo sugere uma leitura valida singular de textos. Pelo
contrario, a codificacdo singular de um texto o transforma, a fim de criar nova
informacdo deste texto. A validade da AC (Anélise de Conteldo) deve ser julgada
ndo como uma "leitura verdadeira” do texto, mas em ternos de sua fundamentacéo
nos materiais pesquisados e sua convergéncia com a teoria do pesquisador, a e a luz
do objeto de pesquisa. (BAUER, 2002, p.192).

O autor ainda complementa sua definicdo citando WEBER, (1985), que ressalta que
tais inferéncias podem ser sobre emissores, a propria mensagem ou a audiéncia da mensagem.
Assim, consideramos importante este aspecto visto que, a analise deste material pode levar a
inferéncias sobre seus autores (emissores), seu texto (prépria mensagem) e seus resultados
(audiéncia) alunos, professores e a SEE/SP.

Outra caracteristica da andlise de conteldo, que compatibiliza com a analise
documental, é o uso de dados brutos, que ocorrem naturalmente BAUER, (2002). A analise de
conteldo é ainda uma técnica de pesquisa que permite fazer inferéncias validas para um
determinado contexto através da investigacdo do conteudo simbdlico da mensagem. Essas
mensagens e consequentemente, sua investigacdo, podem ser abordadas de diferentes formas
e vistas sob diversos angulos. LUDKE; ANDRE, (1986)

A pesquisa documental, enquanto método de investigacdo da realidade social, ndo traz
uma Unica concepcdo filoséfica de pesquisa, pode ser utilizada tanto nas abordagens de
natureza positivista como também naquelas de carater compreensivo, com enfoque mais
critico.

Essa caracteristica toma corpo de acordo com o referencial tedrico que nutre o
pensamento do pesquisador, pois ndo s6 os documentos escolhidos, mas a analise deles deve
responder as questbes da pesquisa, exigindo do pesquisador uma capacidade reflexiva e
criativa ndo s6 na forma como compreende o problema, mas nas relagdes que consegue

estabelecer entre este e seu contexto, no modo como elabora suas conclusbes e como as
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comunica. Todo este percurso estd marcado pela concepcdo epistemoldgica a qual se filia o
investigador. (BAUER, 2002)

Na andlise aqui apresentada, adota-se uma abordagem qualitativa do método,
enfatizando ndo a quantificacdo ou descricdo dos dados recolhidos, mas a importancia das
informagdes que podem ser geradas a partir de um olhar cuidadoso e critico das fontes
documentais. Compreende-se ainda que, dependendo da area de pesquisa do investigador e
dos interesses do estudo, documentos que podem ser despreziveis para uns podem ocupar
lugar central para outros.

Segundo BRAVO, (1991), sdo documentos todas as realizagcbes produzidas pelo
homem que se mostram como indicios de sua acéo e que podem revelar suas ideias, opinibes e
formas de atuar e viver. Nesta concep¢édo € possivel apontar varios tipos de documentos: 0s
escritos; 0s numeéricos ou estatisticos; os de reproducdo de som e imagem; e os documentos-
objeto

Apesar de se reconhecer toda a multiplicidade e diversidade de documentos que estdo
no cerne da pesquisa documental, destaca-se aqui a relevancia dos documentos de linguagem
verbal e escrita, pois estes constituem os principais tipos de documentos na area da pesquisa
educacional. Reafirma-se que seja qual for o tipo de documento estudado a atividade
investigativa ndo podera ser vista como simples descri¢cdo do documento,

Sendo assim, a pesquisa documental permite a investigacdo de determinada
problematica ndo em sua interacdo imediata, mas de forma indireta, por meio do estudo dos
documentos que sdo produzidos pelo homem e por isso revelam o seu modo de ser, viver e
compreender um fato social. Estudar documentos implica fazé-lo a partir do ponto de vista de
guem os produziu, isso requer cuidado e pericia por parte do pesquisador para nao
comprometer a validade do seu estudo.

No entender de GOMES, (2007), o0 método estad para além da técnica, pois considera
quatro dimensdes que demarcam esta diferenciacdo, quais sejam: a epistemoldgica, pois a
partir de um modelo de ciéncia se avalia se uma pesquisa é ou nédo cientifica; a tedrica, que
considera 0s conceitos e principios que orientam o trabalho interpretativo; a morfoldgica, uma
vez que se estrutura sistematicamente o objeto de investigacdo e, por ultimo, a técnica, que se
ocupa do controle da coleta de dados e do necessario dialogo entre eles e a teoria que 0s
suscitou. Outro fator importante a ser mencionado trata de 0 documento ser a Unica fonte de
estudo, de interpretagdo e, portanto, da produgdo do conhecimento no método da pesquisa

documental.
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A coleta de documentos apresenta-se como importante fase da pesquisa documental,
exigindo do pesquisador alguns cuidados e procedimentos técnicos acerca da aproximacao do
local onde se pretende realizar a “garimpagem” das fontes que lhes paregam relevantes a sua
investigacao.

Para CALLADO; FERREIRA (2004) os espacos de pesquisa sdo orientados pela
propria natureza do estudo, portanto a localizagdo dos documentos pode ser muito
diversificada. Essa distincdo vai exigir que o pesquisador tenha conhecimento do tipo de
registro e informac6es que abrigam as instituicdes visitadas e a selecao de fontes adequadas.

Todos esses conhecimentos sdo necessarios a quem se prople a realizar a pesquisa
documental, bem como o gerenciamento equilibrado do tempo que se tem disponivel para
realizar a pesquisa. Ao recolher documentos de forma criteriosa o pesquisador passa a
gerenciar melhor o tempo e a relevancia do material recolhido, o que para alguns autores
constitui a pré-andlise. Diz que a atividade de coleta e pré-analise do documento, sdo duas
tarefas que se completam e que se condicionam mutuamente. (ibid, 2004)

Deste modo, a tarefa de pré-analise passa a orientar novas coletas de dados,
considerando que o processo é realizado de forma mais prudente e cautelosa com a intencao
de alcangar melhores resultados na andlise critica do material recolhido.

Esta, por sua vez, tem como objetivo central averiguar a veracidade e credibilidade
dos documentos adquiridos e a adequacdo destes as finalidades do projeto. (ibid,2004).
Todavia, faz-se necessario ressaltar que esta fase ndo da conta de interpretar de forma mais
elaborada o teor que se encontra implicito nos documentos, ficando para a préxima fase a
tarefa de interpretar o conteido do material recolhido.

A anélise de conteudo é para BRAVO, (1991) e a técnica mais elaborada e de maior
prestigio no campo da observacdo documental e constitui-se como meio para estudar as
comunicacdes entre os homens enfatizando o contetdo das mensagens por eles emitidas.

Para um trabalho de andlise de conteldo relevante e consistente, destaca-se a
importancia da leitura compreensiva do material, de forma exaustiva para que sejam bem
escolhidas e definidas as unidades de analise e as categorias a serem consideradas, uma vez
gue estas ja se constituem em uma espécie de conclusdo da analise. Reafirma-se a importancia
da descricdo dos dados presentes no documento.

No entanto, em uma abordagem qualitativa e compreensiva se faz necessaria a
producdo da inferéncia; procurar o que estd alem do escrito, para que se possa chegar a
interpretacdo das informagdes. Neste sentido (GOMES, 2007, p.91) anuncia que “chegamos a

uma interpretacdo quando conseguimos realizar uma sintese entre: as questfes da pesquisa, 0s
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resultados obtidos a partir da analise do material coletado, as inferéncias realizadas e a
perspectiva tedrica adotada”.

Para ilustrar o que foi mencionado acerca da pesquisa documental, explicita- se como
o0s procedimentos de coleta e analise de dados foram realizados. Inicialmente constituiu-se um
levantamento e organizacdo dos materiais disponiveis pela SEE/SP do Ensino Fundamental
de Geografia. Foi realizada leitura de todos os documentos para que fosse possivel selecionar
aqueles que apresentassem dados relevantes e, posteriormente, mapeamos em quais materiais
0s Conceitos Geograficos se faziam presentes. Dessa forma, posterior a analise documental
iniciamos o trabalho de elaboracdo dos questionarios os quais foram aplicados junto aos
professores.

4.1 Coleta de dados

Os dados de campo foram coletados por meio de entrevistas para compreender como
os professores da DE de Presidente Prudente avaliam os Conceitos Geogréaficos trabalhados
nos Curriculo de Geografia e Cadernos do Professor da SEE/SP.

As entrevistas realizadas utilizaram o questionario® como instrumento de aquisic&o de
dados, sendo que, a propria pesquisadora foi responsavel por aplicar os mesmos juntos aos
professores anotando e gravando suas respostas.

Em cada uma das 12 (doze) escolas visitadas entrevistamos 02 (dois) professores de
Geografia do Ensino Fundamental, totalizando 24 (vinte e quatro) entrevistas, sendo que, para
escolha dos docentes optamos por aqueles que lecionavam nas salas do ensino fundamental ou
naquelas séries das quais os Conceitos Geograficos apresentados no Curriculo sdo
trabalhados. Segundo (LUDKE; ANDRE, 1986, p.34) "a grande vantagem da entrevista
sobre outras técnicas € que ela permite a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante sobre os mais variados topicos".

O procedimento de entrevista permite algumas vantagens:

e Obtencéo de respostas que materialmente seriam impossiveis, inclusive aqueles dados que
ndo se encontram em fontes documentais MARCONI; LAKATOS, (1996), ou seja, 0

conhecimento tacito dos respondentes;

20 questionério aplicado consta em anexo neste trabalho.
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e Economia de tempo e de custo por se adequar a uma quantidade relativamente grande de
situacoes;

e Possibilidade de explicagdes de dificil descricio o que poderia exigir instrucdes
minuciosas e especificas caso ndo houvesse a presenca do investigador CERVO; BERVIAN,
(1996);

e Possibilidade de discussédo promovida pelo contato pessoal, tendo em vista a possibilidade
de o investigador repetir ou esclarecer as perguntas, garantindo a compreensdo das mesmas;
MARCONI, LAKATOS, (1996);

e Oportunidade de avaliar atitudes, condutas e posturas do entrevistado;

e Estimulacdo do processo de cooperacdo, tendo em vista a predisposi¢cdo do investigador
que é observada pelo respondente;

e Reducdo da frieza contida no questionario auto-preenchivel e que, via de regra apresenta
baixo retorno e perguntas sem resposta;

Embora a entrevista seja uma técnica amplamente aceita, existem também criticas a
seu emprego. Para NOGUEIRA, (1969) um dos motivos de divida quanto a validade técnica
cientifica de dados obtidos através de entrevista, resulta da possibilidade dos entrevistados
serem influenciados em suas respostas, consciente ou inconscientemente, pelo entrevistador.
Outra fonte de erro é a dificuldade do entrevistado em se fazer compreender claramente pelo
entrevistado.

Pode-se entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte de
certos questionamentos basicos apoiados em teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, €
qgue, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses. A
entrevista semi-estruturada sdo resultados ndo s6 da teoria que alimenta a acdo do
investigador, mas também toda a informacéo que ele ja recolheu sobre o fenémeno social que
interessa, ndo sendo menos importantes seus contatos, inclusive, realizados na escolha das
pessoas que serdo entrevistadas. (TRIVINOS, 1987)

A entrevista semi-estruturada para o autor € um dos principais meios que tem o
investigador para realizar a coleta de dados, por ela valorizar a presenca do investigador,
oferecer todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e
espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagdo. A entrevista semi-estruturada foi

um dos meios adotados nesta pesquisa.
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4.2 Trabalho de campo

Foram realizadas 54 idas a campo no periodo compreendido entre 05 de junho de
2012 e 30 de novembro de 2012, correspondendo a quatro meses de observacao, visto que, no
més de julho ndo houve aulas, devido as férias escolares. Destas idas a campo 45 ocorreram

durantes os ATPCs e 09 durante as "aulas vagas®"

dos professores.

Neste periodo foram visitadas 12 escolas do municipio de Presidente Prudente, sendo
que, em cada escola foram entrevistados 02 professores de Geografia do Ensino Fundamental
independente de seu vinculo de empregaticio com o Estado. Dessa forma entrevistamos 24
professores tanto efetivos como OFAs que permaneceram sem alteracdo durante todo o
periodo da pesquisa.

As entrevistas semi-estruturadas buscaram responder a problematica da pesquisa
tendo como referéncia as questdes ja formuladas e outras surgidas no dialogo entre a literatura
e o entrevistado.

Este trabalho apresenta a anélise das 24 entrevistas realizadas com os docentes. A
pesquisa seguiu as normas do Comité de Etica em pesquisa com Seres Humanos da Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia de Presidente Prudente. As escolas e os professores tiveram seus
nomes preservados em respeito ao atendimento da condicdo de anonimato, garantido pelo
termo de consentimento livre e esclarecido para participacdo da pesquisa. Dessa forma,
utilizamos letras e nUmeros para designar 0s participantes da pesquisa. Os nimeros se referem
as 12 unidades escolares e as letras identificam os professores. Somente sera identificada, na

tabela abaixo, a formacdo do profissional de cada professor:

Tabela 5 - Dados gerais das escolas e professores participante das entrevistas

Escola 01 Professora A Geografia
Professor B Geografia
Professor C Geografia

Escola 02 Professor D Geografia

Escola 03 Professora E Historia e Geografia®
Professora F Historia e Geografia

2 As chamadas "aulas vagas" sdo momentos em que o professor ndo estd em sala de aula, devido & maneira
como seu horério foi organizado. Esta situacdo no ambiente escolar também é conhecida por eles como “janela".
24 Utilizamos o termo professor para designar tanto professores homens e mulheres.

% Os professores com formagdo em Historia e Geografia podem lecionar aulas de Geografia para o Ensino
Fundamental, conforme a carga horaria de seu curso de graduacéo.
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Escola 04 Professora G Geografia
Professora H Geografia
Professor | Geografia

Escola 05 Professora J Historia e Geografia
Professora K Geografia

Escola 06 Professora L Geografia
Professora M Historia e Geografia

Escola 07 -
Professora N Geografia
Professor O Geografia

Escola 08 Professora P Geografia
Professor Q Geografia

Escola 09 Professora R Geografia

Escola 10 Professora S Historia e Geografia
Professora T Geografia
Professora U Geografia

Escola 11 Professor V Geografia
Professora X Geografia

Escola 12 Professora Z Geografia

Durante a coleta de dados um fato nos chamou a atencdo. Inicialmente ao me
apresentar, alguns professores ficaram reticentes e chegaram a comentar: "Mais uma dessas
pesquisas". Apos, explicar os objetivos da pesquisa e mencionar que também sou professora
de Geografia da rede publica estadual e que, estou trabalhando em sala de aula com o
material, eles se sentiam mais confiantes para responder o questionario e relatar suas opiniées
e angustias a respeito do Curriculo.

Neste sentido, mencionamos que este aspecto foi um "facilitador" para que as
entrevistas fluissem de forma mais “natural”, sendo que, em alguns momentos consegui
captar em suas falas alguns aspectos que estavam nas “entrelinhas de suas respostas”. E
importante destacar que os questionarios respondidos, tiveram trés elementos de analise, que
intitulamos de trés eixos norteadores:

e Eixo Norteador | - Dados pessoais;

e Eixo Norteador Il - Analise do COESP de Geografia Ensino Fundamental,

e Eixo Norteador Il - Andlise da Politica Educacional da SSE/SP a partir da implantacéo do
COESP.
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Para compor cada eixo, foram selecionadas as respostas das questdes do roteiro de
entrevistas. As respostas foram dispostas na forma de tabelas, de modo a permitir a melhor
visualizacdo dos dados em conjunto.

Para tanto, no Eixo Norteador Il, analisamos cada uma das Situacbes de
aprendizagem dos Cadernos do Professor de Geografia do Ensino Fundamental que versam
sobre os Conceitos Geograficos, apresentados no Curriculo, tendo como referéncia: o tempo
previsto (nimero de aulas para trabalhar o conteido), competéncias e habilidades, estratégias,
recursos, avaliacdo e material utilizado pelo docente para desenvolvimento do conteudo.

Ja no Eixo Norteador Ill, buscamos compreender quais sdo 0s aspectos positivos e
negativos da implementagdo do COESP. De posse destas informagdes iniciamos a analise dos

dados, tendo como referéncia o material da SSE/SP e os teoricos ja mencionados.



109

5. ELEMENTOS DE ANALISE

"O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola.
E neste local, o seu local de trabalho, que ele, com os
outros, seus colegas constroi a profissionalidade
docente." (ALARCAO, p.44, 2007).

Neste capitulo, iniciamos a andlise dos Eixos Norteadores que delinearam nossas
entrevistas, com o intuito de trazer a tona suas opinides anseios e questionamentos a respeito
do material fornecido pela SEE/SP e intitulado COESP com énfase nos Conceitos

Geograficos Escolares.

5.1 EIXO NORTEADOR I — Que séo os professores da pesquisa

O conjunto que forma o Eixo Norteador | apresenta questdes que envolvem dados
pessoais, formacdo académica e perfil profissional dos professores. Neste sentido, buscamos
saber se cursaram (ou estdo cursando) algum curso ap6s a conclusdo da graduacdo, se
participaram de cursos de formacdo continuada na area da educacdo, uma vez que, a SEE/SP
oferece cursos, cursos de Pos-Graduacgdo Latu Sensu e bolsas com incentivos financeiros para
Pds-Graduacdo Strict Sensu.

A andlise das respostas procura delinear o retrato dos professores em suas carreiras
docentes desde sua formacdo académica até a formacdo continuada situando em seu contexto
profissional.

No que diz respeito aos docentes que foram entrevistados observa-se que dos vinte
quatro (24) docentes, sete (07), o que equivale a 30% sd do sexo masculino e
consequentemente 70% s&o do sexo feminino.

Considerando os dados abordados pela Organizacdo das Nagdes Unidas para
Educacgdo Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em 2004, em pesquisa realizada no ano de 2002,
dentre os professores brasileiros "81,3% sdo mulheres e 18,6% sdo homens [...]" (UNESCO,
2004, p.44). E a grade maioria das professoras leciona no Ensino Fundamental.

Analisando o fator género masculino na educacdo € importante destacar que nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, poucos sao os professores do sexo masculino, este fato

deixa de ser dominante ao analisarmos as séries finais do Ensino Fundamental e Ensino
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Meédio, essa caracteristica foi verificada entre os docentes que responderam a pesquisa e em
pesquisas realizadas no Brasil.

Representacbes sociais sdo bastante difundidas sobre professores e professoras
parecem acompanhar essas distingGes na composicao, por sexo, do quadro docente
dos diferentes niveis de ensino. Conforme exposto por Louro (1997), o professor
sempre foi associado a autoridade e ao conhecimento, enquanto a professora sempre
foi - e ainda é - vinculada ao apoio e aos cuidados dirigidos aos alunos. Essas
associacOes correspondem e se ajustam ao predominio dos homens nos niveis mais
altos e especializados da educacdo, nos quais o trabalho, em boa medida, esta
dirigido para a orientacdo dos jovens em relacdo a sua futura profissdo, e a
predominancia das mulheres nos segmentos iniciais da escolarizacdo, que contam
com muitas tarefas voltadas para os aspectos relacionados ao cuidado das criangas.
(UNESCO, 2004, p. 45-46).

O perfil dos professores entrevistados no que se refere & idade?®, constatamos que
50% estdo entre as faixas de idade de 35 a 44 anos e 42% entre as faixas de 45 a 54 anos,

conforme a tabela?’ abaixo.

Tabela 06 - Classe de idade dos respondentes da pesquisa

Classes de idade dos respondentes Valor Absoluto %
25a29 2 8

35-39 6 25

40 - 44 6 25

45 - 49 4 17

50 -54 6 25

Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Em nivel de Brasil, a pesquisa da UNESCO, afirma que "os dados de estudo
apresentam como resultado uma média de idade dos docentes de 37,8 anos, e que,
considerando o panorama internacional coloca os professores brasileiros como relativamente
jovens" (ibid, p. 47)

No que diz respeito a sua formacao inicial (ver tabela 07) a maioria dos professores
entrevistados, 80% possui habilitacdo em Geografia, e somente 20% em Historia e Geografia,
uma vez que, os professores que possuem as duas habilitacdes podem lecionar geografia para

0 Ensino Fundamental.

%6 Utilizamos como referéncia para caracterizagdo da faixa etaria os critérios adotados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE).

%" para facilitar a compreensdo dos dados, trabalhamos em nossas analises com as regras de arredondamento
decimal.
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Tabela 07 - Tipo de formacao
Habilitacdo somente em Geografia
Habilitacdo em Historia e Geografia 5 21
Habilitacdo em Estudos Sociais

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Neste sentido, acrescentando as informacgdes mencionadas (ver tabela 08), 83% dos
professores possuem licenciatura plena e 17% licenciatura curta. Os docentes que possuem a
licenciatura curta sdo em sua maioria formados em duas disciplinas, ou seja, a licenciatura
plena se refere a disciplina de Historia e a licenciatura curta de Geografia. Os docentes com

licenciatura curta em Geografia s6 podem ministrar aulas no Ensino Fundamental.

Tabela 08 - Tipo de licenciatura
Curta
Plena 20 83
Bacharel

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Destacando a educagdo superior dos professores no Brasil, a pesquisa da UNESCO
contempla:

Sobre a educacdo superior dos professores, 67,7% deles afirmam ter concluido este
nivel de ensino - sendo que 61,9%, o fizeram com formacdo pedagdgica, ou seja,
estdo licenciados para fungdo que desempenham. Os docentes com apenas 0 ensino
médio somam 32,3%, sendo que, dessa parcela 83% tém formacdo pedagdgica
(modalidade normal). [...] A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996
determina em seu artigo 62 que "A formacdo docente de graduacdo plena, em
universidades e instituicbes superiores de educacdo, admitida como formacéo
minima para exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal™ (UNESCO,
2004. p.76-77)

Para tanto, tecendo uma analise entre as tabelas 07 e 08 os professores que possuem
licenciatura plena sdo em sua maioria formados em instituicGes particulares de ensino
superior. Na FCT/UNESP campus de Presidente Prudente o curso superior de Geografia
habilita para ministrar aulas da disciplina no Ensino Fundamental e Ensino Médio, para o

titulo de Gedgrafo € necessario que o estudante curse o Bacharelado.
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Tabela 09 - Formacao, segundo instituicdo: publica ou privada

Formacéo, segundo institui¢ao Valor Absoluto %
Publica 4 17
Privada 20 83
Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012.

Dos professores entrevistados 80% se formaram em instituicbes privadas, o que
caracteriza o predominio das instituicdes privadas de ensino sobre as instituicdes publicas,
uma vez que, na cidade de Presidente Prudente hé instituicdo publica de ensino que oferece a
graduacdo em Geografia.

A fim de complementar nossa analise, perguntamos aos professores se eles lecionavam

outras disciplinas, uma vez que, este aspecto vai depender da carga horaria do seu curso
superior. Dessa forma, 44% lecionam outras disciplinas que estdo correlacionadas ao
Curriculo de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias da SEE/SP. (ver tabela 10)

Durante as entrevistas tive a oportunidade obter o depoimento® de um professor que
afirmou lecionar aulas que ndo sdo compativeis com sua formacao em Geografia. "No comeco
eu so dava aula de Geografia. Ai tava dificil por que nem sempre a professora faltava. Eu
ficava fazendo plantdo na escola®® e acaba indo embora sem dar aula. Um dia a inspetora me
chamou e disse se eu podia dar aulas de Inglés. Eu falei que ndo era formado. Ela disse que
ndo tinha problema era s6 dar alguma coisa pra eles ficarem em quietinhos e ficar na sala.
Ai perguntei se iria ganhar. Ela disse: Menino ndo tem professor! Quem tiver aqui agora vai
dar aula e tudo! Vocé vai receber é s6 assinar o ponto. Entéo entrei |4 peguei o caderninho e
passei alguma coisa e foi. Agora dou aula de tudo. O professor que falta eu entro na sala e

substituo®".

8 Os depoimentos foram gravados e transcritos, somente seu anonimato foi mantido. No entanto, algumas
entrevistas foram realizadas em mais de um encontro, porém decidimos utilizar a data do primeiro contato como
referéncia.

% 0O termo "plantdo na escola” é utilizado quando o professor que n&o tem vinculo com a escola, porém, se
dispde a permanecer durante o seu tempo de funcionamento a espera que o professor da sua disciplina falte e
possa substitui-lo.

% Informagdo fornecida pelo Professor O da escola 08. Em 27 de setembro de 2012.
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Tipo de disciplina Valor Absoluto %
Historia 5 21
Sociologia 1 4
Filosofia 1 4
Né&o 12 50
Histdria e sociologia 1 4
Histdria, sociologia e filosofia 1 4
Historia e filosofia 2 8
Histdria e outras (disciplinas que ndo sdo da area de formacao). 1 4
Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

A respeito da formacdo continuada (ver tabela 11) constatamos que somente 30%
possuem curso de Pos-Graduacdo Latu Sensu. Estes cursos foram realizados dentro da propria
politica de formacdo continuada da SEE/SP chamado de Rede Sdo Paulo de Formacéo
Docente (REDEFOR).

O programa REDEFOR, criado pela SEE/SP em parceria com as universidades
publicas, oferece cursos gratuitos de P6s-Graduagdo aos docentes da rede estadual, atuando na
capacitacdo de professores que desejam se especializar. Para realizacdo deste projeto a
SEE/SP realizou parceria com as trés universidades estaduais: USP, UNICAMP e UNESP.

O conhecimento da construcdo da trajetoria de formacdo académica do professor pode
fornecer informagdes importantes quanto ao perfil destes profissionais. Para (MOTTA, 1995,
p.114) "compreender como cada pessoa se formou é encontrar relacbes entre as pluralidades
que atravessam a vida".

A autora destaca a formacdo do professor como um processo pessoal e singular,
constando que o professor ndo tem dimensdo de que ele é agente de sua formacdo. E isto
reflete na sua formacédo de maneira direta.

Na realizacdo das entrevistas, tive a oportunidade que perguntar a alguns professores o
motivo pelo qual eles néo se interessaram participar do REDEFOR ou qualquer outro curso e
curso de Pos-Graduacao.

A esse respeito uma professora mencionou "Eu até queria fazer, mas néo tenho tempo
[...] Quando vi fiquei interessada por que quero melhorar meu salario. Mas depois que vi 0
tanto de coisa que tem que fazer. Pra mim ndo da ndo. Tenho a carga completa e um monte

de coisa pra fazer. Entéo desisti. Vi um monte de gente que comecou depois abandonou®.*!

3! Informacéo fornecida pela Professora A da escola 01. Em 20 de junho de 2012.
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No entanto o professor que cursou 0 REDEFOR disse: "Sempre gostei de estudar, no
comeco achei meio dificil tive vontade de largar. Mais como foi a pela internet me animei.
Por que ndo tenho tempo de ficar indo na faculdade, dou aula de manh@, tarde e noite em
duas escolas. So fazia as tarefas no final de semana. [...] Até que me ajudou um pouco com
algumas coisas da geografia que eu nem tinha esquecido [...] Mas nao foi facil ndo. Tive um
monte de colegas que desistiram no meio do caminho [...]. Esse pessoal do governo parece
que n&o sabe como é a vida do professor um corre corre danado*".

Ja outra professora destacou: "Acho engracado esse pessoal do governo, agora eles
querem dar curso, material e tudo mais pra nés. Mas aumento de salario que é bom mesmo
nada. Eu, nem fago essas coisas! S se for obrigada! Sempre pergunto: O que vai aumentar
no meu salario? Se for nada, ndo faco mesmo! Aqui na escola eles até ja sabem. J& tenho
muito servico. E quer saber ja estou ha muito tempo no Estado sei como essas coisas

funcionam®®".

Tabela 11 - Tipo de pbs-graduacao

P6s-Graduagao Valor Absoluto %
Especializagédo 7 30
Mestrado 0 0
Doutorado 0 0

Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

De acordo com as informacdes verificamos que o fator "tempo™ pode ser considerado
como um dos aspectos responsaveis pela pouca adesdo aos cursos de formacdo continuada
oferecidos pela SSE/SP.

Para corroborar com estas informagdes o vinculo empregaticio também pode ser
associado a politica de formacgdo continuada do Estado, pois, os professores categoria O
dependendo do curso oferecido ndo podem participar, visto que seu vinculo é por regime de
contrato ao encerrar o ano letivo ele € "desligado™ do quadro do magistério paulista.

Em nossa pesquisa, (ver tabela 12), 67% dos entrevistados sdo efetivos, ou seja,
passaram no concurso para lecionar na rede publica de ensino. Ja 17% é categoria F antigos
temporarios, atualmente considerados estaveis pela lei 1.010 de 2007 e possuem vinculo com

o Estado.

%2 Informagéo fornecida pelo Professor C da escola 02. Em 21 de junho de 2012.
% Informagdo fornecida pela Professora G da escola 04. Em 08 de agosto de 2012.
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Para tanto, compreendemos que os professores que cursaram 0 REDEFOR em nossa
pesquisa sdo efetivos ou categoria F, ou seja, o fato de possuir um vinculo pode ser

considerado um dos fatores para incentivar o professor a participar.

Tabela 12 - Tipos de vinculo empregaticio

© Vinculoempregaticio | Valor Absoluto | %

Efetivo 16 67
Categoria F 4 17
Categoria O 4 17

Estavel 0 0

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Em nossas entrevistas, também buscamos informacdes a respeito do docente exercer
outra funcdo remunerada, destes 83% ndo exercem se dedicando exclusivamente a dar aulas e

17% exercem outra funcdo remunerada. (ver tabela 13)

Tabela 13 - Exerce outro tipo de funcdo remunerada

Exerce 4 17
Né&o exerce 20 83

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

A esse respeito um professor destacou: "S6 ndo fago outra coisa por que ndo me sobra
tempo, sou eu que sustento minha familia. E tudo ali na ponta do lapis, ndo da para comprar
nada além [...] Por isso que quase nunca falto pra ver se vém melhor as férias e o bénus. Se

eu pudesse com certeza iria trabalhar em outra coisa além de dar aulas para melhorar o

salario®".

Em nivel de Brasil, a UNESCO, destaca:

A participacdo na renda familiar é item que costuma acompanhar a atribui¢do na
composicao de chefe de familia. De fato, o percentual de docentes que declara ser o
principal provedor da familia 40,2%, é proximo ao que se declara chefe de familia
37,7%. Mas uma vez, percebe-se a seletividade da resposta, se o atributo género é
adicionado a maioria dos professores homens declara se principal provedor da renda
familiar 63,7%, enquanto junto as professoras esse percentual cai para 34,7%. Cabe
aqui uma reflexdo sobre o fato de 65,3% das docentes ndo se apresentam como
principais provedoras de renda da casa. (UNESCO, 2004 p.51)

% Informagao fornecida pelo Professor C da escola 02. Em 21 de junho de 2012.
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A tabela 14 vem complementar a andlise anterior, sendo que, 17% dos professores
trabalham em duas ou mais instituicdes de ensino publico o fazem para "completar" sua carga
horéria, uma vez que determinadas escolas ndo oferecem o nimero maximo de aulas da
jornada permitida. E 13% lecionam em escolas particulares, pois segundo um professor o
salario € melhor. "Na verdade eu ndo gosto muito de dar aula em escola particular, é muita
coisa. Além disso, € muita cobranca. Tem que ficar correndo com o contetido para acabar a
apostila. Se ndo o pai liga na escola e ai ja viu! [...] Mais por outro lado é bem melhor, os
alunos séo outros e vocé tem tudo que pedi pra coordenadora. Além disso, o valor da aula é

quase o triplo do que eu ganho aqui com quase quinze anos de servico®".

Tabela 14 - Trabalha em outras instituicdes de ensino

Tipo de escola Valor Absoluto %
Pablica 4 17
Particular 3 13
Municipal 0 0
Universidade 0 0
Nao 17 71
Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Para outra professora a situacdo é diferente: "esse ano t4 muito dificil pra mim,
fecharam salas e ndo consegui completar minhas 32 aulas. Tive que ir para DE pra pegar
aula. Estou em duas escolas este ano. Nem compensa muito. A outra escola é muito longe e
os alunos de 14 ndo querem nada com nada. E sé desgaste. Se continuar diminuindo sala
assim vou acabar ficando sem aula aqui. A s6 Deus sabe aonde vou para o ano que vem®®",

A0 mesmo tempo em que a inser¢cdo do professor no mercado de trabalho ocorre
relativamente cedo, na maioria das vezes em institui¢fes de ensino publico a sua permanéncia
no mercado de trabalho tem gerado preocupacbes. O fato de o docente lecionar em duas

unidades escolares corrobora com nossa analise, sobre a rotatividade dos docentes.

A expansdo do ensino publico transforma o magistério em ocupagdo na qual ocorre
relativamente rdpida insercdo no mercado de trabalho. A maioria dos professores
iniciou a carreira em escolas publicas 70,3%, enquanto 28,2% dos professores
trabalham em escolas privadas. Atualmente a maioria dos professores trabalha em
escolas publicas 80,2% e o restante afirma atuar em escolas privadas. (ibid, p.83)

% Informagcéo fornecida pelo Professor | da escola 05. Em 23 de agosto de 2012.
% Informacéo fornecida pela Professora L da escola 06. Em 12 de setembro de 2012.
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No que diz respeito ao tempo de servico a tabela 15 apresenta que os docentes
entrevistados possuem em média de 10 a 20 aos de servi¢o no Estado, sendo que, aqueles que
possuem mais de 05 anos de trabalho passam a usufruir de alguns adicionais por tempo de
servico entre eles o quinquénio.

O chamado adicional por quinquénio, referido no artigo 129 da Constituicdo Estadual,
é uma vantagem pecunidria a que todos os servidores publicos civis da Administracdo Direta
do Estado de S&o Paulo fazem jus a cada cinco anos, continuos ou néo, de efetivo exercicio no
servico publico estadual.

Cada adicional equivale a 5% (cinco por cento) dos vencimentos ou proventos
calculados de forma singela, nos termos da regra do inciso X1V do artigo 37 da Constituigdo

Federal.

Tabela 15 - Tempo de servigo no Estado

Tempo de servico no Estado Valor Absoluto %
Menos de um ano 1 4
1 a5anos 2 8

5a 10 anos 3 13

10 4 15 anos 11 46

15 a 20 anos 5 21
20 anos ou mais 2 8

Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

A respeito do inicio da carreira docente temos as seguintes consideracdes:

Analisando os dados sobre o inicio da carreira docente, observa-se ela tente a
comecar cedo, ndo raro antes da formatura. Segundo dados apurados [...] 53% dos
professores conseguiram seu primeiro emprego antes de concluir seus cursos de
habilitacdo, o que pode ser decorréncia da obrigatoriedade do estagio como prética
docente. Outros 20,5% ingressaram no mercado de trabalho no maximo seis meses
apds serem habilitados. (ibid, p.72)

Apesar de muitos docentes trabalharem no Estado por um periodo dez anos, isto ndo
significa que seja na mesma unidade escolar. A tabela 16 apresenta que 42% dos professores
trabalham somente ha cinco anos na escola. E 50% ha mais de cinco anos, este valor pode ser
considerado um indicativo da grande rotatividade dos professores, ou seja, sempre estdo

mudando de unidade escolar e sdo inimeros 0s aspectos para ocorréncia deste fato: maior
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proximidade de sua residéncia, adaptagdo a unidade escolar, numero de aulas reduzido para

sua disciplina, ndo ser efetivo no cargo entre outros.

Tabela 16 - Tempo de servigo na escola

Tempo de servigo na escola Valor Absoluto %
Menos de um ano 2 8
1ab5anos 10 42
5a 10 anos 8 33
10 & 15 anos 3 13
15 a 20 anos 1 4
20 anos ou mais 0 0
Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Para HUBERMAN, (1995), o ciclo de vida humana, enquanto objeto de estudo
cientifico, tem uma historia relativamente recente. O autor realizou um estudo optando pela
perspectiva classica da "carreira”. Considerando as sequéncias chamadas de "exploracéo" e de
"estabilizacdo", como supostamente se verificam no inicio da carreira. O autor apresenta a
seguinte definicéo:

A exploracdo consiste em fazer uma opgdo proviséria, em proceder a uma
investigacdo dos contornos da profissdo, experimentando um ou mais papéis. Se esta
fase for globalmente positiva, passa-se uma fase de "estabilizacdo" ou de
compromisso, no qual as pessoas centram a sua atencdo no dominio de diversas
caracteristicas de trabalho, na procura de um setor de focalizacdo ou de
especializacdo, na aquisicdo de um caderno de encargos e de condicBes de trabalho
satisfatorias e, vém varios casos, na tentativa de desempenhar papéis e

responsabilidades de maior importancia ou prestigio, ou mais lucrativas.
(HUBERMAN, 1995, p. 37)

A fala do autor vai ao encontro do depoimento de uma entrevistada: "T6, nessa
escola acho que ja vai pra uns 17 anos. Gosto daqui. Tem uma escola na rua da minha casa,
mais prefiro ficar aqui. No comeco até tentei pedir remocdo pra outra escola. Mais ai fui
ficando e agora ndo saio daqui por nada. Aqui tudo que preciso eu tenho [...]. Os alunos ja
acostumaram comigo. Acho que passo mais tempo aqui, do que em casa®™.

Enfim, os aspectos elencados anteriormente constituiram o Eixo Norteador | desta
pesquisa e apesar das tensfes do magistério e do desgaste emocional que ele envolve, ha

muitos professores que mantém o animo e a dedicagdo continua. Possivelmente ndo se

37 Informagdo fornecida pela Professora X da escola 12. Em 22 de novembro de 2012.
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encontra no ensino gratificacdes de todo tipo, mas sim a intui¢do, as vezes refletida e
consciente, de que ensinar os outros é uma tarefa que vale a pena.
Para tanto, iniciaremos a andlise do Eixo Norteador Il - Percep¢des dos professores:

Curriculo Oficial de Geografia do Ensino Fundamental.

52 EIXO NORTEADOR Il - Percepcdes dos professores: Curriculo Oficial de
Geografia do Ensino Fundamental

O Eixo Norteador Il busca analisa as questdes que envolvem desde o processo de
implementacdo do COESP e a utilizacdo dos Cadernos do Professor de Geografia para o
Ensino Fundamental.

Inicialmente procuramos identificar dentre os materiais produzidos pela SEE/SP,
para implementacdo do COESP quais os professores entrevistados haviam trabalhado, uma
vez que, a tabela 17 esta organizada conforme estes documentos foram apresentados aos
professores. E importante destacar que, nenhum professor utilizou somente um dos materiais,

ou seja, o seu uso foi combinado com os demais materiais produzidos.

Tabela 17 - Materiais da SEE/SP utilizados pelos professores até implementacéo do

Curriculo
Materiais utilizados Valor Absoluto %
Jornal do aluno 0 0
Revista do professor 0 0
Videos e tutoriais 0 0
Proposta curricular 0 0
Caderno do professor 0 0
Caderno do aluno 0 0
Curriculo oficial 0 0
Todos os materiais da SEE/SP 9 38
Jornal do Aluno, caderno do professor e caderno do aluno 1 4
Jornal do aluno, revista do professor, proposta curricular,
. . 5 21
caderno do professor, caderno do aluno e Curriculo oficial
Jornal do aluno, videos e tutoriais, proposta curricular, caderno
; - 3 13
do professor, caderno do aluno e Curriculo Oficial
Jornal do aluno, videos e tutoriais, proposta curricular, caderno
; s 1 4
do aluno e Curriculo Oficial
Jornal do aluno, proposta curricular, caderno do professor,
. - 2 8
caderno do aluno e Curriculo Oficial
Proposta curricular, caderno do professor, caderno do aluno e
. - 3 13
Curriculo Oficial
Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012
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Considerando que o Curriculo foi implementado gradualmente entre o periodo de
2007-2009 e, igualmente, considerando o tempo em que o Professor atua na Rede Publica de
Ensino, verificamos que 38% dos entrevistados ja haviam feito uso de todos os materiais
fornecidos pela SSE/SP em algum momento.

Ap0s, identificarmos a quantidade de docentes que trabalharam com o material
solicitamos a eles que os avaliassem. O primeiro material encaminhado a todas as escolas
estaduais paulistas foi o Jornal do Aluno (confeccionado no formato de um jornal) no inicio
do ano letivo de 2008. Este material foi distribuido para ser utilizado durante os primeiros 40
dias letivos, sendo que, este momento ficou conhecido como "periodo de recuperagéo".

Este Jornal foi disponibilizado para todas as disciplinas e teve como referéncia
desenvolver as competéncias e habilidades de leitura, escrita, interpretacdo, analise de

graficos, tabelas e opera¢fes matematicas.

Tabela 18 - Avaliacdo do material Jornal do Aluno de Geografia

Avaliacéo do Jornal do Aluno Valor Absoluto %
Otimo 0 0

Bom 20 83
Regular 1 4
Ruim 0 0

Nao utilizei 3 13

Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

A avaliacdo dos professores foi positiva sendo que, 80% aprovaram a iniciativa de
comecar o ano com material de recuperacdo para a disciplina de Geografia. Para Professora:
“Foi bom ter um material de Geografia de recuperacéo, nunca tinha feito isso antes, nos
tinhamos que ficar fazendo sem a orientag&o de ninguém® ”

A professora que avaliou como regular o material justificou “esse Jornalzinho ndao
aprofundou os contetdos, s6 trabalhou por cima. Podia ter explicado melhor ja que foi
bastante tempo: 40 dias>®”".

Deste valor temos 13% dos professores que ndo utilizaram o Jornal do Aluno, pois
ndo lecionavam no periodo, uma vez que, sua utilizacdo foi obrigatoria. Sendo assim,

juntamente ao Jornal do Aluno também foi disponibilizado para os professores a Revista do

% Informacéo fornecida pela Professora X da escola 12. Em 22 de novembro de 2012.
% Informacéo fornecida pela Professora G da escola 04. Em 08 de agosto de 2012.
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Professor, que apresentava o0s subsidios pedagdgicos necessarios para desenvolver as
atividades do Jornal. A tabela 19 apresenta informacdes sobre a avaliagéo dos docentes:

Tabela 19 - Avalia¢éo do material Revista do Professor de Geografia

Avaliacao da Revista do Professor Valor Absoluto %
Otimo 0 0

Bom 16 67
Regular 1 4
Ruim 0 0

Néo utilizei 7 30

Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Com relacdo a avaliagdo positiva esta se refere a sua organizacdo e facilidade de
compreensdo, pois, ela explica detalhadamente como trabalhar a matéria e as atividades do
Jornal do Aluno. “Vem tudo bem explicado do que tem que fazer com o Jornalzinho™”

A avaliagdo regular é compativel com avaliacdo do Jornal do Aluno, devido ao fato
de ndo “aprofundar o conteudo”. “Na Revistinha também ndo tinha op¢do de explicar mais a
matéria, foi tudo muito por cima** ”.

Do restante que ndo utilizaram o material se divide em:

e 13% ndo lecionavam no periodo;

e 17% avaliaram que somente o Jornal do Aluno j& apresentada as informacGes necessarias
para trabalhar. “Na época so usei mesmo o Jornalzinho, pra dar aula, ndo usei essa
Revistinha, achei que o Jornalzinho ja dava pra dar aula, tinha toda a matéria nele*”,

Neste sentido, constatamos que algumas respostas foram controversas a respeito da
utilizacdo do material do professor, por sua vez, o material do aluno foi utilizado pelos
docentes de forma sistematica.

Posterior ao periodo de recuperacdo a SEE/SP enviou para as escolas o material que
0 professores deveriam trabalhar durante o ano: Proposta Curricular de Geografia e das
demais disciplinas com os principios norteadores desta politica educacional e o Caderno do
Professor que contém os contetdos e informagdes para o professor desenvolver em sala. As

tabelas 20 e 21 apresentam a avaliacdo dos professores a respeito do material.

“0 Informagéo fornecida pela Professora K da escola 06. Em 4 de setembro de 2012.
' Informacéo fornecida pela Professora G da escola 04. Em 08 de agosto de 2012.
*2 Informacéo fornecida pelo Professor V da escola 11. Em 22 de novembro de 2012.
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A Proposta Curricular de Geografia foi avaliada positivamente por 92% dos docentes
que elencaram os seguintes aspectos:

e A Proposta estd organizada de acordo com os contetdos do livro didatico do Ensino
Fundamental o que facilita o trabalho professor;

e E um instrumento que auxilia o professor a elaborar o plano de aula, pois, os contetidos
estdo organizados de acordo com série/ano;

e A Proposta é boa, pois, direciona o trabalho do professor com relagdo ao conteudo a ser
ministrado;

e A proposta € boa, pois auxilia na elaboragdo do plano de aula. ”Eu achei essa Proposta
boa, por que ela é facil de usar e ajudou a fazer o plano de aula. Com ela achei mais facil.
N&o preciso ficar procurando num monte de livro®.

O professor que avaliou o material regular destacou a auséncia de conteudos. “Falta
conteldo, falta explicar melhor algumas matérias, pra mim ndo tem nada de Geografia
Fisica®.

O professor que ndo utilizou o material justificou preferéncia em utilizar o livro
didatico. “Ndo usei essa Proposta, sé vi o conteudo que ela tinha e quando vi que era o

mesmo do meu livro, continuei usando o livro®".

Tabela 20 - Avaliagdo do material Proposta Curricular de Geografia

Avaliacéo da Proposta Curricular Valor Absoluto %
Otimo 1 4
Bom 21 88
Regular 1 4
Ruim 0 0
Nao utilizei 1 4
Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

O Caderno do Professor de Geografia do Ensino Fundamental obteve 87% de
aceitacéo positiva (ver tabela 21), devido aos seguintes aspectos, conforme os docentes:
e Os conteldos estdo indicados por série/ano e bimestre descrevendo o0 modo como devem
ser trabalhados;
e O caderno pode ser utilizado no lugar do livro didatico;

e Basta o0 professor seguir as instru¢des do Caderno para planejar sua aula;

*% Informagao fornecida pelo Professor Q da escola 09. Em 17 de outubro de 2012.
* Informagao fornecida pelo Professor O da escola 08. Em 27 de setembro de 2012.
** Informagao fornecida pelo Professor D da escola 02. Em 25 de junho de 2012.
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e Apresenta as competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas, o tempo das aulas e
modelos de avaliagéo;

A avaliagéo regular do mesmo se refere segundo uma professora ao: “O material
deveria explorar melhor o conteldo com mapas para visualizacdo, 0 que est4 la nao é

suficiente pra ensinar toda a matéria Por isso eu ainda uso o livro*.”

Tabela 21 - Avaliacdo do material Caderno do Professor de Geografia

Otimo
Bom 20 83
Regular 3 13
Ruim 0 0
Nao utilizei 0

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Durante o periodo de implantacdo da Proposta, além do material impresso que
chegou as escolas a SEE/SP também disponibilizou videos em que seus idealizadores
explicavam os principios norteadores do mesmo.

Para subsidiar o material impresso, também foi lancado o site do Sdo Paulo Faz
Escola contendo 590 videos e roteiros com sugestdes de atividades, acessiveis aos docentes e

aos professores coordenadores. (ver tabela 22)

Tabela 22 - Avaliacao dos Videos e Tutoriais

Otimo 0
Bom 8 33
Regular 0 0
Ruim 0 0
Nao utilizei

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

No que se refere aos 33% dos professores que avaliaram positivamente estes,
afirmaram que os videos e tutoriais apresentam informacdes detalhadas de sua formulacéo e
utilizacdo. Este aspecto facilitou seu trabalho em sala, pois, ele passou a compreender como
usar a Proposta Curricular e o Caderno do Professor. O professor que utilizou este recurso

* Informagao fornecida pela Professora G da escola 04. Em 08 de agosto de 2012.
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relatou: “Vi esses videos no HTPC e depois fui no site ver [...] Tem algumas partes
interessantes que ajudam a entender o Caderno do Professor e as outras coisas*’

Dos 67% que nédo utilizaram este recurso, este valor se divide em:
¢ 13% que ndo lecionavam no periodo;

e 54% afirmaram desconhecer existéncia deste material pedagogico. “Nem sabia que existia
esse material pra usar. Ninguém nunca me falou nada. [...] Também ndo me lembro de ter
visto ninguém aqui usando*®".

Entre os 54% que ndo utilizaram este recurso, uma professora justificou: “Eu até fui
atras de saber o que tinha nesse site. Mas depois que vi. Eu ndo achei necessario usar esses
videos e pesquisar no site pra usar esse material. Primeiro por que j& dou aula ha muito
tempo. E 0 que tem |4 ndo é nada diferente do que veio pra gente. Tem tudo na nossa
apostila*".

Sendo assim, podemos considerar que esta ferramenta pedagdgica ndo obteve a
adesdo esperada pela SEE/SP com relagdo a sua utilizacdo por parte dos docentes, seja devido
a falta de interesse dos mesmos, desinformacdo ou até mesmo dificuldade em trabalhar com
novas tecnologias.

Nesta perspectiva, posterior ao envio do material destinado aos professores no ano
seguinte os alunos da rede publica estadual receberam o Caderno do Aluno para todas as
disciplinas. Este caderno é composto dos mesmos conteddos do Caderno do Professor,
separado por Situacbes de Aprendizagem que introduz o conteudo a ser aprendido com
atividades. Na tabela 23, verificamos o grau de satisfacdo dos professores frente a este

material.

Tabela 23 - Avaliacdo do material Caderno do Aluno de Geografia

Avaliacédo do Caderno do Aluno Valor Absoluto %
Otimo 2 8

Bom 17 71

Regular 5 21
Ruim 0 0
Nao utilizei 0 0

Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012.

*" Informagao fornecida pelo Professor C da escola 02. Em 21 de junho de 2012.
*8 Informagao fornecida pela Professora J da escola 05. Em 30 de agosto de 2012.
* Informagao fornecida pela Professora K da escola 06. Em 04 de setembro de 2012.
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Em relacdo aos 79% dos docentes que avaliaram positivamente o material, foi
destacada a parte grafica (imagens, graficos e mapas) que facilita o trabalho em sala, pois,
segundo eles, algumas escolas ndo possuem Atlas em quantidade suficiente para todos os
alunos.

Por sua vez, outro fator que merece atencdo é o Caderno do Aluno seguir a mesma
sequéncia didatica do Caderno do Professor, o qual possibilita que o aluno acompanhe o
conteddo a ser desenvolvido em sala, ou seja, "Com esse "Caderninho” o aluno ja sabe o que
ele vai aprender mais pra frente®".

Os 21% dos docentes que descreveram como regular os Cadernos destacaram o0s
seguintes aspectos:

e Os gréficos sdo de dificil compreensao e utilizacdo;

e E necessario melhorar o layout como: organizacdo das figuras, quantidade de linhas nas
respostas e ndo traz textos para facilitar a compreenséo do aluno;

e Naio “aprofunda” o conteado como o livro didatico

Em nossa andlise constatamos que, os professores realizaram inicialmente sua
avaliacdo com énfase nos aspectos graficos e de organizacdo do material, sendo que, a analise
de conteudo ficou em segundo plano.

Tradicionalmente, os contetdos ensinados na Geografia escolar sdo marcados pela
fragmentacédo do saber e pelo distanciamento da realidade cotidiana dos educandos. Por isso
ndo é estranho afirmar que esta postura tem contribuido para uma aprendizagem mecanica,
gue em nada ajuda o aluno a dar sentido aos saberes geograficos.

Podemos considerar que infelizmente essa € uma realidade que persiste ha maioria

das escolas brasileiras. Sobre esse assunto Callai faz a seguinte observagao:

Sdo aspectos naturais e humanos do espago geografico, traduzidos em aulas sobre
relevo, vegetagdo, clima, populagdo, éxodo rural e migracGes, estrutura urbana e
vida nas cidades, industrializacdo e agricultura, estudados como conceitos abstratos,
neutros, sem ligagcdo com a realidade concreta da vida dos alunos. (CALLAI, 2001,
p. 139).

Para tanto, nosso proximo questionamento foi a respeito da sequéncia de conteddos
entre o material do professor e do aluno. (ver tabela 24). Os 96% dos professores afirmaram
que ambos seguem as mesmas Situac¢des de Aprendizagem, exceto pelo Caderno do Professor
conter maiores informacdes a respeito do conteudo. Uma professora relatou: "Os dois seguem

a mesma sequéncia, por isso que o professor também pode dar aula s6 usando o caderninho

%0 Informagéo fornecida pelo Professor C da escola 02. Em 21 de junho de 2012.
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do aluno. Quando eu esqueco meu material em outra escola. Uso o do aluno. As vezes eu nem

olho 0 meu material®™".

Tabela 24 - Sequéncia de contetidos entre o Caderno do Professor e Caderno do Aluno

Segue a sequéncia de contetidos 23 96
N&o segue a sequéncia de conteudos 1 4

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Todavia, o professor que mencionou ndo possuir a mesma sequéncia de conteddos
justificou: “Quando utilizei alguns exercicios e graficos achei diferente. As paginas nao eram
as mesmas. Tive dificuldade de organizar minha aula. Entdo continuei s6 olhando no
caderninho do aluno®*".

A partir da incluséo destes materiais pela SEE/SP, questionamos os professores sobre
a utilizacdo do livro didatico, uma vez que, anterior a Proposta os docentes planejavam suas

aulas conforme o livro didatico adotado pela institui¢do de ensino. (ver tabela 25)

Tabela 25 - Utilizac&o do livro didatico

Utilizo 23 96
Nao Utilizo 1 4

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Dos professores entrevistados 96% continuaram utilizando o livro didatico, em
consonancia com Caderno do Professor e Caderno do Aluno. A professora justifica: "Mesmo
com esses caderninhos do governo, quando vou ensinar alguma matéria uso o livro didético.
Esses caderninhos ndo tém todo o contetido que o aluno tem que aprender. Entdo sempre uso
o livro didatico pra ajudar a melhorar®".

O livro didatico vem se apresentar como um auxilio do ensino-aprendizagem para
professor e aluno, cabendo ao docente a responsabilidade de apresenta-lo como fonte de
pesquisa, descoberta, e vinculo com a vida social do aluno, no caso da Geografia. O auxilio
que o livro didatico oferece ao aluno através de seus conteidos precisa ser absorvido da forma

correta, caso contrario ndo tera grande influéncia na vida social do aluno.

5! Informagéo fornecida pela Professora N da escola 07. Em 19 de setembro de 2012.
52 Informagéo fornecida pelo Professor O da escola 08. Em 27 de setembro de 2012.
53 Informacéo fornecida pela Professora U da escola 11. Em 13 de novembro de 2012.
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Neste sentido para (VESENTINI, 2004, p.137) "na ditadura do livro didatico, o bom
professor deve ver nele, tio somente um apoio ou complemento para a relacdo ensino-
aprendizagem que visa a integrar criticamente o educando ao mundo”.

No caso especifico da Geografia, deve ser utilizado de forma cuidadosa para que nao
adote uma postura unicamente tedrica, e o professor termine adotando o0 método em sala de
aula, de uma Geografia tradicional e limitada, privando os alunos de terem uma percepgéo
ampla do mundo que o cercam e de formarem uma opinido prépria a respeito de fatos e
acontecimentos que estdo ao seu redor.

Retomando a analise dos materiais encaminhados pela SSE/SP para as escolas, no
ano de 2009 temos a consolidacdo desta politica educacional, pois, 0 mesmo deixar de ser
compreendido como Proposta Curricular e passa ao status de Curriculo Oficial do Estado de
Séo Paulo (COESP).

Ao passar para Curriculo Oficial, ele integra permanentemente a politica educacional
paulista, sendo uma ferramenta pedagdgica indispensavel para os professores e escolas
elaborarem seus planos de ensino e projetos pedagogicos.

A tabela 26 apresenta a avaliagdo dos docentes do entdo Curriculo de Geografia, que
obteve 88% de aprovagéo, pois contemplou 0s seguintes aspectos:
¢ Os conteudos estdo organizados de forma objetiva;

e Todos os professores passaram a utilizar o mesmo material para dar aulas;
e Com o Curriculo é mais facil elaborar o Plano de Aula, os conteudos ja estdo separados por
série/ano e bimestre.

Destacamos que esta avaliacdo positiva pode ser referente a Proposta Curricular, uma
vez que, segundo os docentes ndo houve mudangas entre os materiais. Conforme um
professor: "Como eu ja achei boa a Proposta, pra mim esse Curriculo é a mesma coisa, sO
mudou o0 nome. Entdo pra mim também é bom>*"

Os 8% dos docentes que analisaram como regular, justificaram que o Curriculo nédo
apresentou novas propostas de trabalho para a disciplina. JA o docente que nédo utilizou
destaca: "Eu abri e olhei. [...] Pra mim t4 tudo a mesma coisa, ndo mudou nada. Entao

continuei usando o material que eu tinha mesmo™".

> Informagcéo fornecida pelo Professor O da escola 08. Em 27 de setembro de 2012.
% Informagéo fornecida pelo Professor V da escola 11. Em 22 de novembro de 2012.
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Tabela 26 - Avaliacdo do material Curriculo Oficial de Geografia

Otimo 1 4
Bom 20 83
Regular 2 8
Ruim 0 0
Nao utilizei 1 4

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Outra questdo que norteou nosso trabalho foi analisar a concepcgéo dos professores,

sobre o Curriculo de Geografia para o Ensino Fundamental. (ver tabela 27).

Tabela 27 - Como vocé avalia o Curriculo de Geografia do Ensino Fundamental

Otimo 1 4

Bom 21 88
Regular 2 8
Ruim 0 0

Né&o sabe responder 0 0

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Dos professores entrevistados 88% analisaram como bom. No entanto, este valor se
divide em 63% que avaliaram positivamente e ndo realizaram nenhuma consideracdo, apenas
destacaram:
¢ Os contetdos sdo abordados de forma "simples”, auxiliando o professor na preparacdo das
aulas;

e O Curriculo apresenta os conteudos organizados como o livro didatico, de forma resumida;
¢ O que consta no Curriculo tem no Caderno do Professor e Caderno do Aluno, isso é bom,
por que ajuda a elaborar o Plano de Aula;

e Apresenta 0s conteldos necessarios para ensinar Geografia para o aluno do Ensino
Fundamental, tudo o que o aluno precisa aprender esta no Curriculo.

Os demais docentes 25%, mesmo conceituando positivamente o material ressaltaram
0s seguintes aspectos:

e O Curriculo contempla o contetido do livro didatico, porem ndo apresenta para o professor
sugestdes para trabalhar com os alunos de necessidades especiais;
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e O Curriculo € bom, mas poderia dar mais liberdade para o professor trabalhar os contetdos,
conforme a diversidade da sala;

¢ A Geografia Fisica mesmo sendo Ensino Fundamental ndo é contemplada;

¢ A organizacdo dos conteudos ndo esta adequada, principalmente na Cartografia, pois, para o
Ensino Fundamental ndo ha sugestdes de o professor trabalhar com textos.

Dentre as consideragOes apresentadas, nos deparamos novamente com a questio da
liberdade de catedra do professor, frente a este material, uma vez que, o docente se sente
tolhido para desenvolver o contetdo de modo diferente do enunciado no Caderno do
Professor.

Este aspecto causa prejuizos para a pratica docente, pois, o Curriculo acaba
“engessando” o trabalho do professor em sala, ndo levando em consideragdo a diversidade de
nossos alunos e seus diferentes niveis de aprendizagem. E necessario, que este material seja
mais flexivel em relacdo aos diferentes aspectos que permeiam a sala de aula e possa também
trazer mais sugestoes.

Segundo uma professora: "O Curriculo é bom, mas ndo traz nada para trabalhar
com os alunos da 5° série, com Cartografia. Tenho muito trabalho quando ensino essa
matéria. Pensei que eles iam colocar alguma atividade ou texto pra nos ajudar. Ja que agora
esse material é oficial. E ndo vi nada. Pelo jeito vou ter que continuar usando o meu "bom e
velho livro didatico” mesmo®".

Neste sentido, questionamos o0s docentes a respeito dos Conceitos Geograficos
apresentados no Curriculo de Geografia do Ensino Fundamental, sendo que, partimos
inicialmente do conceito de Territério. Este conceito obteve 88% de aceitacdo entre 0s
docentes. (ver tabela 28)

Esta avaliacdo positiva apresentou dois aspectos: o conceito de Territorio utilizado
no Curriculo € de facil compreensdo e segundo os professores é o mesmo utilizado nos livros

didaticos.

Tabela 28 - Como vocé avalia o conceito de Territorio trabalhado pelo COESP

Avaliacéo do conceito de Territorio Valor Absoluto %
Otimo 0 0

Bom 21 88

Regular 3 13
Ruim 0 0

Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

% Informagcéo fornecida pela Professora T da escola 10. Em 06 de novembro de 2012.
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Entre os 13% dos professores que avaliaram como regular um deles justificou:
"Quando eu aprendi Territorio na faculdade, eles ensinavam o que varios autores diziam.
Esse material ndo traz isso. Ndo que vamos ensinar isso pros alunos. [...] Pelo menos, pra
nos professores deveria ter mais conteudo. Vai que um aluno pergunta. E vocé estudou s6 o
que t& no Curriculo. O aluno vai pensar que vocé nem sabe do ta falando®™".

Pode-se afirmar que o Territdrio, abrange aspectos econdmicos, sociais e culturais,
que esta em constante transformacdo e construcdo no espago geografico. Este conceito
também ¢é tratado como politico-administrativo (poder e fronteira) articulado a uma
organizacdo. Nele se constituem grupos por interesse, afinidade ou conveniéncia.

Sendo assim, nosso segundo questionamento foi sobre o Conceito de Paisagem. (ver

tabela 29)

Tabela 29 - Avaliacéo do conceito de Paisagem trabalhado pelo COESP

Avaliacao do conceito de Paisagem Valor Absoluto %
Otimo 3 13
Bom 20 83
Regular 1 4
Ruim 0 0
Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Este conceito obteve 96% de avaliagdo positiva entre os docentes, que elencaram o0s

seguintes aspectos:

e E trabalhado com detalhes no Curriculo e Caderno do Professor;

¢ O conceito de Paisagem no Curriculo é o mesmo utilizado nos livros didatico;

« E um conceito facil de ser assimilado pelos alunos e o Curriculo trabalha com exemplos o
que melhora sua compreenséo.

O conceito de Paisagem Geografica vem sendo muito trabalhado nas ultimas
décadas, principalmente relacionado ao meio ambiente. Isto se deve a importancia deste
conceito para a Geografia. A categoria Paisagem, porém, tem um carater especifico para a
Geografia, distinto daquele utilizado pelo senso comum ou por outros campos do
conhecimento. ”E definida como sendo uma unidade visivel do territério, que possui
identidade visual, caracterizada por fatores de ordem social, cultural e natural, contendo

espacos e tempos distintos; o passado e o presente”. (BRASIL, PCN, 1998, p. 11)

%" Informagéo fornecida pelo Professor V da escola 11. Em 22 de novembro de 2012.
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O conceito de Lugar apresentado no COESP (ver tabela 30) obteve boa aceitagéo
entre os docentes com 96%, que destacaram ser um conceito facil de ser trabalhado com os
alunos, sendo desenvolvido no Curriculo em conjunto com o conceito de Paisagem.

No entanto, dois professores argumentaram: "O conceito de Lugar é bem trabalhado
no Curriculo, mais no Caderno do Professor Caderno do Aluno, ndo tem nada falando sobre
ele. Eu j& dou aula ha muito tempo, entdo ensino a Paisagem e o Lugar. [...] Eu aproveito e
ensino os dois juntos®®".

O professor V destacou: "Entdo, eu achei estranho. Nesse Curriculo ele tA bem
explicado pra noés. Mais no nosso caderninho e do aluno, ndo tem nada falando. Ent&o eu

uso o livro didatico. Acho que eles esqueceram de colocar” .

Tabela 30 — Avaliacédo do conceito de Lugar trabalhado pelo COESP

Avaliacao do Conceito de Lugar Valor Absoluto %
Otimo 1 4

Bom 22 92
Regular 1 4
Ruim 0 0

Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

E importante destacar que, a auséncia do conceito de Lugar tanto no Caderno do
Professor quando no Caderno do Aluno, demonstra uma falha no trato com os Conceitos
Geograficos, uma vez que, devido a diversidade de docentes na rede publica de ensino e a
obrigatoriedade para trabalhar com o material é necessario que ele contenha todos os
subsidios necessarios para o docente.

Dessa forma, é necessario que a SEE/SP introduza este conceito no material destinado
aos docentes e educandos, pois, o Curriculo aponta 0 mesmo como um dos Conceitos
principais da Geografia, sendo gue, constatamos em nossas entrevistas que grande parte dos
docentes utiliza o material do professor e material do aluno, o qual ndo apresenta o conceito
de Lugar.

O conceito de Lugar na Geografia tomou inumeras interpretagdes, sendo necessario
compreendé-lo em seus diversos significados: lugar da existéncia, da co-existéncia, da co-
presenca, da solidariedade, do acontecer solidario, da dimensdo do espago cotidiano, do
singular e do subjetivo. O Lugar, de maneira geral € um espaco sensato, isto €, apropriado ao

%8 Informacéo fornecida pela Professora R da escola 09. Em 24 de outubro de 2012.
% Informacéo fornecida pelo Professor V da escola 11. Em 22 de novembro de 2012.
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nosso sentido, um espaco que nos convem, um espaco sensivel. Mas um espaco orientado,
um espaco de orientacdo, que permite responder a pergunta: Onde estamos? Enfim, é um
espaco que da lugar ao sentido, ao bom senso, ao pensamento sensato. (SOUZA, 1995).

Dessa forma, o ultimo Conceito Geografico analisado foi a Educacao Cartogréafica ou
Cartografia (ver tabela 31). As praticas com mapas eram atividades subutilizadas nas
escolas, hoje se transformaram em preocupacdo fundamental para o ensino de Geografia.
Importantes nogbes, como a propria localizacdo espacial, sdo tratadas com o auxilio de
mapas.

Atualmente observa-se que muitos profissionais voltados ao ensino da Cartografia, estdo
desenvolvendo modelos para que alunos do Ensino Fundamental aprendam o que é uma
escala, como ¢ feita a representacdo do relevo, o que é uma projecdo cartografica etc.
Entretanto, sem se preocupar com o exercicio da propria Cartografia no cotidiano da escola,
quando do ensino de outras disciplinas como Geografia, Historia, Sociologia, dentre outras
que podem utilizar essa ferramenta e seus produtos no seu aprendizado.

Neste sentido 54% dos docentes avaliou como bom este conceito, pois, o Curriculo
apresenta a importancia de seu estudo para a Geografia do Ensino Fundamental. Todavia,
para 46% seu desenvolvimento € regular, visto que, na préatica tanto Caderno do Professor e
Caderno do Aluno ndo abordam adequadamente o mesmo.

Segundo o professor: "Entdo acho que no livrinho da 5° série t& muito resumido.
Meu aluno nem sabe se localizar direito. E o livro ndo explica quase nada e ja da atividade.
Eu entdo pego o livro didatico e passo alguma coisa na lousa®."

Sendo a Geografia, uma ciéncia que tem a preocupacdo de estudar a organizacdo e a
reorganizacao do espaco pelo homem e do homem no espago, incumbe-se entdo, a Cartografia

disponibilizar formas que possibilitem a leitura e interpretacéo.

Tabela 31 - Avaliacéo do conceito de Educacao Cartogréfica trabalhado pelo COESP

Otimo 0 0
Bom 13 54
Regular 11 46
Ruim 0 0

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

% Informagcao fornecida pelo Professor B da escola 01. Em 27 de junho de 2012.
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E importante destacar, que a analise deste Conceito gerou certa discrepancia em
relacdo aos demais, visto que, os professores ficaram divididos com relacdo a avaliacéo deste.
Todavia, este aspecto serd trabalhado posteriormente na avaliacdo das Situacdes de
Aprendizagem, especificas para cada um dos Conceitos.

Posterior, a analise prévia dos materiais da SSE/SP descrevemos abaixo a avaliagao
dos professores de como os Conceitos Geograficos sdo desenvolvidos no Caderno do
Professor, tendo como referéncia as SituacGes de Aprendizagem.

A partir das consideracOes realizadas anteriormente, neste eixo analisamos como 0s
Conceitos Geograficos sdo apresentados no Caderno do Professor do Ensino Fundamental.
Para tanto, inicialmente realizamos uma andlise destes materiais e selecionamos aqueles que,
desenvolviam tais conceitos.

Uma vez, selecionado o material elaboramos uma tabela a qual os professores
contextualizavam as Situacdes de Aprendizagem que versavam sobre os Conceitos
Geograficos de acordo com o0s seguintes critérios:

e Tempo previsto (quantidade de aulas para desenvolver a tematica);

e Competéncias e habilidades (aplicacdo dos conhecimentos geograficos). As habilidades
estdo associadas ao saber fazer: acdo fisica ou mental que indica a capacidade adquirida.
Assim, identificar varidveis, compreender fendmenos, relacionar informagdes, analisar
situacOes-problema, sintetizar, julgar, correlacionar e manipular sdo exemplos de habilidades.
Ja as competéncias sdo um conjunto de habilidades harmonicamente desenvolvidas e que
caracterizam, por exemplo, uma funcdo/profissdo especifica: ser arquiteto, médico ou

2

professor de geografia. “As habilidades devem ser desenvolvidas na busca das competéncias.’
(BRASIL, MEC, 1998)
e Estratégias (leitura, interpretacdo, aulas dialogadas, comparacdo, analise entre outros);
e Recursos didaticos® (materiais didaticos: mapas, textos, sites, trechos de obras literarias,
tabelas, gréaficos etc.);
e Avaliacdo (propostas de atividades e exercicios).

Neste sentido, para todos os critérios selecionados o docente emitia o conceito:
otimo, bom, regular e ruim. Os critérios estabelecidos seguiram o roteiro do Caderno do
Professor, sendo que, para cada uma das SituacGes de Aprendizagem estes aspectos deveriam

ser avaliados.

61 Além dos recursos didéticos apresentados no Caderno do Professor, questionamos os docentes se utilizam
outros recursos, incluindo assim, mais uma pergunta sobre a tematica.
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A temaética do Curriculo de Geografia que compde o Caderno do Professor segue
uma organizacéo de contelidos para o Ensino Fundamental 5%série/6°ano a 83série/9%no, da
seguinte forma:

e 5%g¢rie/6%no o conteudo é dividido em quatro bimestres com os seguintes temas: primeiro
bimestre: A paisagem escalas da Geografia, segundo bimestre: O mundo e suas
representagfes e A linguagem dos mapas, terceiro bimestre: Os ciclos da natureza e a
sociedade e quarto bimestre: As atividades econémicas e 0 espago geogréafico;

e 6%¢érie/7°ano o contetdo também é dividido em quatro bimestres: no primeiro bimestre: O
territério brasileiro, segundo bimestre: A regionalizacdo do territério brasileiro, terceiro
bimestre: Dominio morfoclimaticos do Brasil e o Patrimdnio Ambiental e sua conservagéo e
quarto bimestre: Brasil: populacdo e economig;

e 7%¢érie/8%no conteudo é dividido em quatro bimestres e apresenta 0s seguintes temas: no
primeiro bimestre: Globalizagdo em trés tempos, no segundo bimestre: Produgdo e consumo
de energia, no terceiro bimestre: A crise Ambiental e quarto bimestre: Geografia comparada
da América;

e 83série/9%no o conteldo é dividido quatro bimestres: primeiro bimestre: A producdo do
espaco geografico, segundo bimestre: A nova ordem mundial, terceiro bimestre: Geografia
das populacdes e quarto bimestre: As redes sociais.

Segundo REGALO; NUNES, (2009), sdo temas e conceitos que revelam, em sua
quase totalidade, a adesdo a uma abordagem idealista, generalista e histérica da producdo da
realidade e seus condicionantes sociais, econdmicos, politicos e culturais.

Desse modo, iniciamos nossa analise seguindo 0 modo como o0s Conceitos foram
organizados no Curriculo: Territorio, Paisagem, Educagdo Cartografica (Cartografia) e Lugar.

A primeira Situagdo de Aprendizagem que versa sobre o Conceito de Territorio esta
no Caderno do Professor 6%eérie/7°ano volume 01 do 1° bimestre, neste material o docente
deveré estabelecer as relagdes entre as caracteristicas socioeconémicas e o quadro natural das
diferentes regides do pais ao longo do tempo, desenvolvendo as primeiras nogdes do
Conceito.

A formagéo territorial deve ser compreendida como um processo em aberto e em
permanente construcdo, o material propde a discussdo social e econémica das cidades
fronteiricas do Brasil, representativas de uma situacdo peculiar em fungdo de sofrerem

diversas influéncias dos povos vizinhos.
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O objetivo € levar o aluno a desenvolver o conceito de territério por meio da
linguagem cartogréfica, propiciando o reconhecimento de informagdes geograficas em
diferentes formas de representacdo. (SAO PAULO, CADERNO DO PROFESSOR
GEOGRAFIA, 2009)

A tabela 32 apresenta a andlise dos docentes sobre as Situacdes de Aprendizagem,
sendo que, o valor total se refere & somatdria de todas as Situacdes avaliadas neste Caderno,
ou seja, para ndo nos tornarmos repetitivos trabalhamos com o valor total, porém em cada

linha®® pode ser verificada a avaliacdo de cada uma das aprendizagens.

Tabela 32 — Avaliacdo da Situacédo de Aprendizagem do Caderno do Professor
(Conceito de Territdrio)

Caderno do Professor 6° série/7° ano vol. 1 - 1° Bimestre
Sua opini&o sobre as situacdes de

apreendizagem relacionadas ao Tempo Previto Competéncias e Habilidades Estratégia Recursos Avaliagdo

conceito de Territério - - - - -
Otimo |Bom| Regular |Ruim| Otimo | Bom |Regular| Ruim [Otimo| Bom | Regular | Ruim |Otimo| Bom | Regular | Ruim |Otimo|Bom| Regular

Ruim

1. Fronteiras da Republica Federativa

. 1 20 8 0 1 23 0 0 1123 0 0 1 23 0 0 1119 &
do Brasil

2. Fronteiras Permeaweis 1 |22 1 0 1 23 0 0 1 (23 0 0 1123 0 0 1|19 3

3. Estudo da Formago Territorial do

. . 1 |22 1 0 1 22 1 0 1 (23 0 0 112 3 0 1 (19 3
Brasil por meio de Mapas

4. Estudo da Formago Territorial do
Brasil por meio de Mapas por meio 1 | 28] 0 0 1 |123] 0 0 1|23 0 0 1123 0 0] 1 (2] 2
da literatura: o contexto cultural

Total 4 |87 5 0 4 91 1 0 4 |92 0 0 4 189 3 0 4 (77| 1

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Inicialmente os resultados obtidos revelam que os docentes avaliaram positivamente
0 modo como o Territorio foi desenvolvido neste Caderno do Professor. Em relagéo ao tempo
de duracéo das aulas somando todas as SituacOes de Aprendizagem, obtivemos um total de 87
conceitos positivos, uma vez que, este aspecto também foi verificado com relacdo as
habilidades e competéncias com 91, estratégias com 92, recursos com 89 e avaliacdo com 77.

Em relagdo ao tempo destinado para desenvolver o contetdo o professor destaca: "Eu
acho que o tempo pra trabalhar o Territério com os alunos é bom. E s6 seguir do jeito que
esta no caderninho que da certo. E muito dificil eu extrapolar o tempo que eles ddo de duas
ou trés aulas. Até por que o caderninho no traz muita coisa de Territorio®®".

Com relagdo aos instrumentos didaticos utilizados pelos docentes neste Caderno,

constatamos que, inicialmente o livro didatico ainda é o instrumento didatico mais utilizado

%2 Em cada linha temos avaliacéo dos 24 professores entrevistados.
% Informagcéo fornecida pelo Professor | da escola 05. Em 23 de agosto de 2012.
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(41), seguido pela jungdo texto/livro didatico (30), sendo que, (16) ndo fazem uso de nenhum
material didatico, ou seja, utilizam somente o Caderno do Aluno. (ver tabela 33)

Tabela 33 — Avaliacdo dos Recursos Didaticos utilizados
(Conceito de Territorio)
Caderno do Professor 6° série/7° ano vol. 1 - 1° Bimestre

Recursos didaticos utilizados as Recursos
Situagdes de Aprendizagem

opcdes opcoes opcdes | opcbes | opcbes | opcoes
1-3-5-6 [ 1-2-3-4-5-6 | 1-3-4-5 [ 2-4-5 25 3-5

1. Fronteiras da Republica

. . 0 0 1 |of1] 0|o0]|4 1 1 0 0 0 7
Federativa do Brasil
2. Fronteiras Permeaveis 0 0 110100 ]o0]34 0 0 1 1 0 7
3. Estudo da Formagéo Territorial q ol 11 olwlololas q . 0 0 1 .

do Brasil por meio de Mapas

4. Estudo da Formacéo Territorial
do Brasil por meio de Mapas por 0 0 110 (1|0 ]o0|34 0 0 0 0 0 8
meio da literatura: o contexto cultural

Total 0 0 4 0 [41] 0 0 |16 1 1 1 1 1 30

LEGENDA
1.Videos - 2. Power Point - 3. Textos - 4. Jornais e revistas - 5. Livros didaticos - 6. Computador - 7. Trabalho de campo - 8. Ndo utiliza

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

A docente que nao faz uso de nenhum outro recurso destacou: "Eu s6 uso mesmo
caderninho do aluno, 14 ja tem tudo o que eu preciso pra explicar a matéria. E muito dificil
eu usar outra coisa. Pra mim o que tem no caderninho ja estd bom pra explicar a matéria que
eles tém que aprender®".

A ndo utilizacdo dos recursos didaticos por parte da docente, ndo estd atrelada a
auséncia de sugestdes de recursos no Caderno do Aluno, uma vez que, no material destinado
aos alunos ha sugestdes de materiais e experimentos, como, também no Caderno do Professor.

Dessa forma, este depoimento nos trouxe dois questionamentos: a ndo utilizacéo de
recursos esta relacionada a dificuldade em trabalhar com os mesmos ou a docente segue a
perspectiva de uma Geografia que prioriza a memorizacdo ao invés da compreensado e
interpretacéo.

Utilizar os recursos didaticos a fim de facilitar a aprendizagem é de suma importancia
em qualquer disciplina, porém a utilizacdo destes recursos nas aulas de Geografia € mais
importante ainda. O professor de Geografia tem como incumbéncia tentar fazer com que seus
alunos consigam se relacionar da melhor forma possivel com o espaco que eles habitam e
transformam.

Os recursos didaticos sdo importantes ferramentas para auxiliar o professor no

processo de ensino aprendizagem do educando, ou seja, ao serem usados no trabalho com os

% Informacéo fornecida pela Professora Z da escola 12. Em 30 de novembro 2012.
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contetidos escolares, os recursos didaticos servem de mediadores entre estes contetdos e 0s
alunos. Os alunos se apropriam dos contetdos e do papel social de determinado recurso
didatico, como exemplo podemos citar o uso da fita métrica na sala de aulas de Geografia
para trabalhar a relacéo entre as escalas geogréficas.

O recurso didatico é todo o tipo de material que possa facilitar a absor¢do do contetido
pelo aluno. A fim de exemplificar, podemos citar como recursos didaticos: cartazes, data-
show (power point), computador, filmes, jornais, revistas, mapas, retroprojetor, jogos entre
outros. O professor tem o papel de selecionar os melhores recursos a fim de facilitar o
entendimento e absorcéo do contetdo que ele deseja aplicar.

As SituacOGes de Aprendizagem sugeridas para o 1° bimestre tém como ponto de
partida a representacdo do Territorio nas diversas escalas de ordenamento juridico do pais
(municipios, Estados e Unido). Além disso, o material busca recuperar informacdes e
desenvolver uma compreensdo ampla e geral da formacao territorial brasileira, considerando o
processo de ocupacdo do litoral brasileiro desde a exploracdo do pau-brasil. (SAO PAULO,
CADERNO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA, 2009)

Com relacdo as metodologias e estratégias, este Caderno contextualiza o
desenvolvimento do Conceito de Territério em uma perspectiva multidimensional, para isso,
propde uma variedade de estratégias de contato com 0s assuntos: exposicdo do professor,
discussao, leitura individual e em grupo, recursos audiovisuais entre outros.

As atividades propostas no material tém como objetivo que os educandos atinjam 0s

seguintes niveis de compreensao:

Tabela 34 - Niveis de compreensao das atividades

Tipo Niveis de compreensédo

1 Identificacdo de informacdes isoladas
Comparacéo de informacdes fornecidas pelo professor com as incluidas nos
textos
Busca de informagdes adicionais em outras fontes
Descricdo de ambientes ou contextos
Inferéncias sobre a intencéo do autor, expressas em um mapa ou figura
Passagem de um formato de representagdo para outro
Fonte: SAO PAULO, CADERNO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA, 2009

(OB W N

Neste sentido, aléem das metodologias e estratégias o material também apresenta
Fichas de Observacdo do desempenho esperado nas atividades, assim como uma ficha

individual e grupal que leva em consideracéo os objetivos propostos, conforme tabela 35.
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Tabela 35 - Fichas de observacdo e desempenho

Identificacdo de informagdes isoladas

Comparagéo de informacdes fornecidas pelo professor com as incluidas nos
textos

Busca de informagGes adicionais em outras fontes
Descrigdo de ambientes ou contextos
Inferéncias sobre a intencdo do autor, expressas em um mapa ou figura

gl [wW N (-

Fonte: SAO PAULO, CADERNO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA, 2009

As Fichas de observacdo e desempenho o Caderno do Professor também trazem

propostas didaticas de desempenho para os alunos, conforme tabela abaixo:

Tabela 36 - Avaliagdo das atividades e objetivos atingidos

1. Muito bom Atingiu plenamente os objetivos propostos
2. Bom Atingiu grande parte dos objetivos propostos
3. Regular Atingiu os objetivos minimos essenciais

Fonte: SAO PAULO, CADERNO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA, 2009

Para tanto, avaliar corretamente é uma tarefa muito dificil, pois exige qualificacéo,
compromisso, competéncia, ética, flexibilidade e outras inimeras qualidades que um bom
profissional da educagéo deve ter.

Todas as atividades avaliativas concorrem para o desenvolvimento intelectual, social
e moral dos alunos e visam diagnosticar como a escola e os professores estdo contribuindo
para isso. O objetivo do processo de ensino e da educacdo é que todas as criancas
desenvolvam suas capacidades fisicas e intelectuais, seu pensamento independente e criativo,
tendo em vista atividades tedricas e praticas.

A avaliagdo deve favorecer o desenvolvimento de todas as criangas, levando em
conta que todas sdo diferentes, tanto no nivel socioeconémico, como nas caracteristicas
individuais. A avaliacdo possibilita o conhecimento de cada um, da sua posicdo em relacdo a
classe, estabelecendo uma base para atividades de ensino aprendizagem.

Sendo assim, a tabela 37, apresenta a avaliacdo dos docentes do Caderno do
Professor 6%érie/7°ano vol. 4 sobre o referido conceito. Com relacdo 0s critérios
estabelecidos todos foram avaliados positivamente, segundo o professor: "O que vem no

caderninho pra ensinar pros alunos ndo é ruim. Essas competéncias e habilidades que eles
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colocam pra ensinar. [...] E o que ja tem que ensinar quando ensino essa matéria. Entdo pra

mim é bom®®".

Tabela 37 — Avaliacéo da Situacédo de Aprendizagem do Caderno do Professor
(Conceito de Territorio)

Sua opinido sobre as situagdes de Caderno do Professor 6° série/7° ano vol. 4 - 4° Bimestre

apreendizagem relacionadas ao Tempo Previto Competéncias e Habilidades Estratégia Recursos Avaliacéo
conceito de Territorio Otimo {Bom| Regular [Ruim| Otimo | Bom |Regular| Ruim |Otimo| Bom | Regular | Ruim [Otimo| Bom | Regular | Ruim [Otimo|Bom| Regular | Ruim
1. O Brasil dos migrantes 1 |20 3 0 1 23 0 0 1|22 1 0 1|21 2 0 1 )12 2 1

2. As diferenciacdes no territorio 1 |22 1 0 1 23 0 0 1|23 0 0 1|23 0 0 1 122( 0

3. Adistribuicdo da atividade

X . R 1 22 1 0 1 23 0 0 1 23 0 0 1 23 0 0 1 |22 0
industrial no Brasil

4 Perspectivas do espago agrario

L 1 17 6 0 1 22 1 0 1 20 & 0 1 21 2 0 1 |18 4
brasileiro

Total 4 81| 11 0 4 91 1 0 4 | 88 4 0 4 | 88 4 0 4 |82 6

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

No entanto, em relacdo ao tempo previsto uma professora menciona: "Quando fui
explicar a primeira Situacdo de Aprendizagem precisei de mais duas aulas, eu quis mostrar
pra eles como é a migragdo no Brasil. [...] Por isso que eu nao dei bom, eu achei regular. Eu
passei pra eles um filme que falava de migracdo e depois mostrei 0 mapa. Entdo ndo deu
tempo. Mas néo fiquei muito atrasada com a matéria®®".

O tempo estipulado para cada Situacdo de Aprendizagem ndo € 0 mesmo para todas,
no entanto, nas orientacdes destinadas aos docentes é mencionado que o Tempo de Duracéo €
somente uma sugestdo e o professor tem autonomia para trabalhar conforme o
desenvolvimento da sala. Todavia, caso o professor ultrapasse em muito o himero de aulas
pode ndo sobrar tempo para trabalhar todas as Situa¢des do Caderno.

A tabela 38 demonstra quais 0s materiais didaticos utilizados pelos docentes para as
referidas SituacGes. Como foi verificado anteriormente o livro didatico ainda € a ferramenta
mais utilizada entre os professores (51), a juncdo textos/livro didatico é a segunda op¢do com
18, sendo que, 12 ndo utilizam nenhum material didatico além do Caderno do Professor e

Caderno do Aluno.

% Informacéo fornecida pelo Professor B da escola 01. Em 27 de junho de 2012.
% Informacao fornecida pela Professora F da escola 03. Em 27 de junho de 2012.
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Tabela 38 — Avaliacdo dos Recursos Didaticos utilizados
(Conceito de Territorio)
Cadermno do Professor 6° série/7° ano vol. 4 - 4° Bimestre

Recursos didaticos utilizados nas
Situacdes de Aprendizagem

Recursos

opgdes | opcdes opcdes | opcdes |opgdes [opcoes

! 213|458 7|8 15825 1-5 1-3-4-5-6 | 3-4-5 3-5 4-5

1. O Brasil dos migrantes 0 0|1]|0f22|0]|0(3 1 1 0 1 5 0
2. As diferenciagdes no territorio 0 0|1]|0]24]10]|0]|3 0 0 0 1 5 0
{3. A dFtrlbU|gao fja atividade 0 ol 110falolols 0 0 0 1 5 0
industrial no Brasil
4.Pe-rspect|vas do espago agrario 0 ol 1lolnalolols 0 0 1 4 3 Q
brasileiro

Total 0 0] 4]0 (f51]07]07]12 1 1 1 7 18 1

LEGENDA
1.Videos - 2. Power Point - 3. Textos - 4. Jornais e revistas - 5. Livros didaticos - 6. Computador - 7. Trabalho de campo - 8. N&o utiliza
Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

A preocupacgdo com os livros didaticos em nivel oficial, no Brasil, se inicia com a
Legislacdo do Livro Didatico, criada em 1938 pelo Decreto Lei 1006, nesse periodo o livro
era considerado uma ferramenta da educacdo politica e ideoldgica, sendo caracterizado o
Estado como censor no uso desse material didatico. Os professores faziam as escolhas dos
livros a partir de uma lista pré-determinada na base dessa regulamentacdo legal, Art. 208,
Inciso VII da Constituicdo Federal do Brasil, em que fica definido que o Livro Didatico e o
Dicionario da Lingua Portuguesa sdo um direito constitucional do educando brasileiro.
(ROMANATTO, 2009).

O livro didatico acompanhou o desenvolvimento do processo de escolarizagdo do
Brasil. Se na primeira metade do século passado os conteldos escolares assim como as
metodologias de ensino vinham com o professor, nas décadas seguintes, com a
democratizagédo do ensino e com as realidades que ela produziu, este aspecto se modificou.

Os contetdos escolares, assim como 0s principios metodoldgicos passaram a ser
veiculados pelos livros didaticos, assumindo um papel importante na praxis educativa, tanto
como instrumento de trabalho do professor, quanto como Unico objeto cultural ao qual a
crianga tinha acesso no final do século XIX e inicio do século XX. (ibid).

Atualmente a disposicdo do professor e dos estudantes, ha uma diversidade de fontes
de informacGes disponiveis. Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais
recomendam que o professor utilize, além do livro didatico, materiais diversificados (jornais,
revistas, computadores, filmes, etc.), como fonte de informagéo, de forma a ampliar o
tratamento dado aos conteudos e fazer com que o aluno sinta-se inserido no mundo a sua
volta. (BRASIL, PCN DE GEOGRAFIA, 1998)
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No entanto, a realidade da maioria das escolas, mostra que o livro didatico tem sido
praticamente o Unico instrumento de apoio do professor e que se constitui numa importante
fonte de estudo e pesquisa para os estudantes. Assim, faz-se necessario que professores
estejam preparados para escolher adequadamente o livro didatico a ser utilizado em suas
aulas, pois ele sera auxiliador na aprendizagem dos estudantes.

Neste sentido, apés trabalharmos com os materiais que desenvolvem o conceito de
Territério iniciamos a analise do conceito de Paisagem. A paisagem ha muito é objeto de
estudo de diferentes disciplinas e ndo menos variadas correntes tedricas. Deste modo, recebeu
ao longo de muitos anos diferentes conceitos, que se voltava a atender necessidades
especificas das mais variadas ciéncias, como de suas variacBes tedricas e também
metodoldgicas, por sua vez influenciadas por fatos e exigéncias historico-culturais filoséficas
e sociais. (CAVALCANTI, 1998).

O conceito de Paisagem € apresentado aos educandos inicialmente no Caderno do
Professor da 5%érie/6%no por meio do qual os alunos sdo convidados a observar a dimensédo
do sensivel do espaco objeto de andlise fundamental para aprendizagem da Geografia nesta
etapa do Ensino Fundamental. (SAO PAULO, CADERNO DO PROFESSOR DE
GEOGRAFIA, 2009)

As SituacOes de Aprendizagem propostas neste Caderno sugerem uma reflexdo
acerca da diferenca entre 0s objetos naturais, produzidos por meio das dindmicas da natureza,
e 0s objetos sociais, resultantes do trabalho humano. Os conceitos de tempo natural e tempo
social serdo fundamentais para essa reflexdo. (ibid)

O objetivo central deste Caderno é o de desenvolver as competéncias ligadas a
observacdo, leitura e interpretacdo das multiplas paisagens existentes na superficie terrestre,
de forma a sensibilizar os alunos para o entendimento das demais dimensdes do espaco
geografico.

Nesta perspectiva, a avaliagdo dos docentes foi bastante positiva com relagdo ao
tempo previsto, competéncias e habilidades, estratégias, recursos e avaliacdo. A esse respeito
uma professora destaca: "Um dos conteddos que este material do governo trabalha bem é a
paisagem. Esse caderninho traz bastante informacéo pra nés. [...] Eu gostei das sugestdes de
trabalhar com as imagens de Sao Paulo por que tem aluno que acha que Sdo Paulo sempre

foi "grande" ndo imagina que suas ruas ja foram de terra®"™.

%7 Informagcéo fornecida pela Professora S da escola 10. Em 29 de outubro de 2012.
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Tabela 39 — Avaliacédo da Situacédo de Aprendizagem do Caderno do Professor
(Conceito de Paisagem)

Sua opinido sobre as situages de Caderno do Professor 5%érie/6° ano vol. 1 - 1° Bimestre

apreendgge(;n relacionagas a0 __ Tempo Previto Competéncias e Habilidades _ Estratégia Recursos _ Avaliacdo
conceito de PAISAGEM Otimo {Bom| Regular |Ruim] Otimo | Bom [Reqular| Ruim |Otimo| Bom | Reqular | Ruim |Otimo| Bom | Regular | Ruim {Otimo]Bom| Reqular | Ruim

1. Leitura de paisagens 9 |15 0 |0 ] 10|40 019 (1| 0 09|15 0 0] 1 (19| 4 |0

2. Paisagem e meméria 7 (16 1 |0 8 |16]| 0 | 0 ]8[O 0|8 |16 0 [0f[0f20] 4 |0

3. As paisagens captadas pelos

. 4 (16 4 |0 4 |18 2 | 0429 1 (0] 4|18 2 [0]0]18] 6
satélites

0

4. As paisagens da Terra 4 118 2 [0 4 |19] 1 0419 1 0[4]2] 0 010 |18] 6

Total 24 |65] 71 0 2 6713 0 [25[69] 2 0 125169 2 01 11]75] 2

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

A respeito da avaliacdo alguns docentes atribuiram o conceito regular a Situacdo de
Aprendizagem 4 - As paisagens da Terra. Segundo um professor: "A sugestdo de perguntas
n&o foi boa pra matéria [...] O video que eles pedem pra passar ndo é bom. E cansativo e ndo
prende a atencao dos alunos. Se o video ndo prende a atencdo dos alunos, vocé acha que eles
vao responder as perguntas? De jeito nenhum! Eles deveriam continuar trabalhando com
imagens, como jé tava fazendo®".

O Caderno do Professor descreve as seguintes sugestdes de processos avaliatorios:
relatérios de pesquisa ou as sinteses das observacOes realizadas e roteiro de perguntas. O
professor deve saber avaliar e realizar a qualidade da educagdo, como instrumentacéo
necessaria para cultivar a intensidade qualitativa dos processos realmente educativos
(CAVALCANTI, 1998).

A fim de, desenvolver as Situacbes de Aprendizagem deste Caderno 0s docentes
utilizaram os seguintes recursos didaticos. (ver tabela 40) Ao passar para o status de Curriculo
Oficial ele é entendido como referencial basico obrigat6rio para a formulacdo das Propostas
Pedagogicas das escolas da rede estadual.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394/96; a
Proposta Pedagdgica das unidades deve ser definida com autonomia pelos estabelecimentos,
de acordo com as regras dos sistemas de ensino a que sdo subordinados, ou seja, a partir de
entdo o COESP é um desses limites.

Para o COESP;

Houve um tempo em que a educacéo escolar era referenciada no ensino — o plano de
trabalho da escola indicava o que seria ensinado ao aluno. Essa foi uma das razdes
pelas quais o curriculo escolar foi confundido com um rol de contetdos
disciplinares. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°

% Informagcéo fornecida pelo Professor Q da escola 09. Em 17 outubro de 2012.
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9394/96 deslocou o foco do ensino para a aprendizagem, e ndo € por acaso que sua
filosofia ndo é mais da liberdade de ensino, mas do direito de aprender. (SAO
PAULO, COESP DE CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010,
p.12)

Tabela 40 — Avaliacdo dos Recursos Didaticos utilizados
(Conceito de Paisagem)

Cademno do Professor 5° série/6° ano vol. 1 - 1° Bimestre
Recursos didaticos utilizados nas Recursos
SituacBes de Aprendizagem 1 213 lalslel7ls opgbes | opcdes opgles | opcles | opcdes |opcoes | opcdes | opcdes
1-4-5 1-4-5-6 2-3-5 3-4-5 35 | 356 | 45 5-6
1. Leitura de paisagens 1 0]2]0f3[0]0]6 2 1 1 2 3 0 2 1
2. Paisagem e memdria 0 0l2])0)5[0]0]6s6 0 4 0 2 1
3. As paisagens captadas pelos 0 0]l]2]0f9f1]0]3 0 0 0 3 4 1 1 0
4. As paisagens da Terra 0 0]2]0f10[f0]0]4 0 1 3 0 4 0 0 0
Total 1 0|8 [0 2711 ({019 2 3 4 8 15 1 5 2

LEGENDA
1.Videos - 2. Power Point - 3. Textos - 4. Jornais e revistas - 5. Livros didaticos - 6. Computador - 7. Trabalho de campo - 8. Nao utiliza
Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Os professores entrevistados seguem utilizando inicialmente 0s mesmos instrumentos
ja mencionados anteriormente. No entanto para este contetdo foi incluido em suas respostas:
textos/jornais/revistas/livro didatico (8) e jornais/revistas/ livro didatico (5). A esse respeito
uma professora argumenta: "Além do livro didatico, eu gosto de trabalhar com recortes de
jornais e revistas pra eles aprenderem direito o que é paisagem. Se ndo eles vao continuar
achado que paisagem é sempre foto de praia, montanha, por do sol. [...] Eles tem que
aprender gque a cidade também é uma paisagem. E como nem todos os livros trazem isso, eu
uso as revistas que tem bastante coisa pra gente aproveitar®".

Os materiais didaticos contribuem para estabelecer algumas condi¢des para que 0
ensino e a aprendizagem se realizem. Nesse sentido, eles tém uma grande importancia e
podem cumprir fungdes especificas, dependendo de suas caracteristicas e das formas pelas
quais eles participam no desenvolvimento das aulas. Os materiais didaticos de forma geral se
constituem em uma das mediacdes entre professor, aluno e o conhecimento a ser ensinado e
aprendido. Se forem assim entendidos, ndo é dificil compreender que um dos elementos
fundamentais da relacdo que estabelecemos com eles esta na intencionalidade que guia a
escolha e a utilizacdo dos materiais didaticos, em diferentes situacbes e com diferentes
finalidades. (CAVALCANTI, 2002)

Retomando nossas analises, o Caderno do Professor 6%série/7°ano vol.3 desenvolve o
conceito de Paisagem na Situacdo de Aprendizagem 1 - As grandes paisagens naturais. O

objetivo central deste Caderno é o de desenvolver as competéncias necessarias a constituicao

% Informacéo fornecida pela Professora E da escola 03. Em 26 de junho de 2012
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e aplicacdo de conceitos que auxiliem a compreensdo da dinamica das grandes paisagens
naturais brasileiras e proporcionem a identificacdo de sua extensdo geogréfica, por meio do
emprego de imagens e mapas. (SAO PAULO, CADERNO DO PROFESSOR DE
GEOGRAFIA, 2009)

E importante destacar que neste Caderno analisamos somente a primeira Situacio de
Aprendizagem 1 - As grandes paisagens naturais brasileiras, sendo que, as demais Situa¢des

nao abordam nossa tematica.

Essa Situacdo de Aprendizagem investida as paisagens naturais brasileiras e a
presenca de areas modificadas pela acdo do homem em cada uma delas. Para tanto
utiliza, dois conceitos diferentes: o de biomas, oriundos das ciéncias bioldgicas e o
de dominio morfoclimaticos elaborado pelo gedgrafo Aziz Ab'Saber. A ideia central,
neste caso, é apresentar esses dois conceitos, com destaque para analise dos mapas
da natureza brasileira, produzidos para cada um deles. (SAO PAULO, COESP DE
CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS 2009, p.10)

O conceito de dominios morfoclimaticos foi proposto nos anos 1970 por Aziz
Ab’Saber, sendo utilizado para classificar as interacbes entre o0s elementos naturais
construidos ao longo do tempo. Os dominios se referem as unidades paisagisticas a partir, em
especial, das relacOes entre clima e relevo, pontuadas por paisagens distintas geradas pela
variacdo de fatores naturais. Dentro do conceito de dominios, sdo valorizadas as faixas de
transicdo entre uma paisagem e outra, deixando claro que essa passagem se da de forma
gradual e ndo abrupta. (VESENTINI, 2004)

Na tabela 41 verificamos que 09 professores atribuiram o conceito regular ao tempo
previsto com as seguintes justificativas:

e Numero de aulas é insuficiente para trabalhar, pois, € um contetido extenso;
¢ O aluno demora a compreender 0 que sdo e onde estdo localizados os biomas brasileiros,
sendo necessario mais que trés aulas.
e A compreensdo do conceito de paisagem nesta Situacdo de Aprendizagem exige do aluno
retome 0s conceitos aprendidos no ano anterior, e isso pode levar mais tempo do que o
proposto.

A esse respeito & professora justifica: "E muito pouco tempo pra muito contetido. Esses
dominios morfoclimaticos exigem do aluno além de saber o que é paisagem a leitura de

mapas. O que é muito dificil ainda pra uma 62 série. Ainda mais, que essa matéria deve ser
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ensinada no primeiro bimestre eles poderiam ter dado mais tempo. Toda vez que eu ensino

essa matéria, eu sempre uso mais aulas do que t& no caderninho™".

Tabela 41— Avaliacao da Situagdo de Aprendizagem do Caderno do Professor
(Conceito de Paisagem)

Caderno do Professor 6°série/7° ano vol. 3 - 3° Bimestre

Sua opinio sobre as situagdes de
apreendizagem relacionadas a0 Tempo Previto Competéncias e Habilidades Estratégia Recursos Avaliagio
conceito de Paisagem

6timo |Bom| Regular |Ruim| ¢timo | Bom |Regular| Ruim |6timo| Bom | Regular | Ruim | 6timo| Bom | Regular | Ruim {6timo (Bom{ Regular | Ruim

1. As grandes paisagens naturais 2 (B[ 9 |0 2|22 (0|22 0|2 (18] 4 |0f[0]1] 8 (0
Total 2 (B8] 9 |0 2 |20|2 [0f2|2| 2 [0(f2]1B] 4 |0[0|26] 8 |0
Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Com relacdo a avaliacdo, 08 professores avaliam como regular, pois, segundo eles o
nimero de questdes € insuficiente para desenvolver o conteudo e ndo contempla as
competéncias e habilidades que sdo exigidas na Situacdo de Aprendizagem.

Neste sentido, a professora esclarece: "Eu achei muito fraca essas questdes, primeiro
que ndo desenvolve toda a matéria, € dificil dos alunos entenderem. Entdo ndo uso como

avaliacdo. Eu uso essa avaliagdo, como tarefa pra casa’*".

A escola busca desenvolver nos educandos suas competéncias e habilidades,
ja que o objetivo do ensino ndo é a simples memoriza¢do de um conjunto de informacdes
pelos alunos, mas também o aprendizado de procedimentos Uteis para a solucao de problemas
numa determinada area do conhecimento. Sendo assim, a avaliacdo escolar deve permitir
verificar ndo apenas a retencdo de informacbes sobre a matéria pelo aluno, mas,
principalmente, se os alunos estdo sendo capazes de utilizar aquilo que aprenderam.

Neste processo é importante analisar quais ferramentas didaticas, o professor utiliza
para o desenvolvimento das competéncias e habilidades almejadas nesta Situacdo de

Aprendizagem. (ver tabela 42)

"0 Informagcéo fornecida pela Professora H da escola 04. Em 16 de agosto de 2012
™ Informagcéo fornecida pela Professora H da escola 04. Em 16 de agosto de 2012



146

Tabela 42 — Avaliacao dos Recursos Didéaticos utilizados

(Conceito de Paisagem)

Cadermo do Professor 6°série/7° ano vol. 3 - 3° Bimestre
Recursos didaticos utilizados na Recursos

Situacdo de Aprendizagem opcdes opcdes opgdes
1 2 345|678 345 35 5.6
1. As grandes paisagens naturais 0 0|0 |Of7]0](|O0]3 6 7 1
Total 0 0 0 0l 7101013 6 7 1

LEGENDA
1.Videos - 2. Power Point - 3. Textos - 4. Jornais e revistas - 5. Livros didaticos - 6. Computador - 7. Trabalho de campo - 8. N&o utiliza
Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Na tabela 42 os recursos didaticos utilizados foram: livro didatico, textos/
jornais/revistas/livro didatico e textos/livro didatico. Dessa forma, verificamos que o0s
docentes utilizam na maioria das vezes as mesmas ferramentas para desenvolver seus
conteddos.

A conceituacdo de materiais didaticos ou recursos didaticos sdo todo e qualquer
recurso utilizado em um procedimento de ensino, visando estimular e aproximar o aluno do
processo ensino-aprendizagem. Desta forma, os materiais didaticos sdo todos 0s recursos
utilizados para ensinar, fazendo com que o educando se sinta motivado em aprender.
(FREITAS, 2007)

Dessa forma, posterior a anélise do Conceito de Paisagem iniciamos a avaliacdo do
Conceito de Educacdo Cartografica/Cartografia com o Caderno do Professor 5%série/6%no

vol. 2 que apresenta:

O dominio da linguagem cartografica é certamente um dos principais alicerces do
ensino de Geografia, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio.
Partido das nogBes basicas de orientagdo relativa, trabalhada nas séries iniciais, trata-
se agora de construir 0s conceitos necessarios a compreensdo das técnicas
cartogréficas e de linguagem dos mapas, uma vez que, a cartografia é um
instrumento indispensavel ao entendimento dos fendmenos espaciais. As Situacdes
de Aprendizagem propostas neste Caderno pretendem ser um ponto de partida para a
nova etapa deste processo, que deverd prosseguir nas séries seguintes. (SAO
PAULO, CADERNO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA 5%érie/6%no vol. 2,
2009, p.08)

Este Caderno esta focado nos procedimentos necessarios ao desenvolvimento da
linguagem cartografica. Para tanto, propde inicialmente diferentes representacdes da
superficie terrestre destacando as caracteristicas dos mapas e apresentando a historia da
Cartografia. (ibid)

A seguir analisamos dois Cadernos do Professor que desenvolvem a temaética,

inicialmente na tabela 43 podemos contextualizar a avaliacdo dos docentes sobre o referido
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conceito, uma vez que, todos seus critérios serdo discutidos. A necessidade em realizar sua
andlise integral é referente a sua importancia dentro da Ciéncia Geogréfica, pois, o territdrio, a
paisagem e o lugar utilizam a linguagem cartografica para representacdo e compreensdo de

Seus conceitos.

Tabela 43 — Avaliacéo da Situacédo de Aprendizagem do Caderno do Professor
(Conceito de Educacéo Cartogréfica/Cartografia)

Sua opinido sobre as situacGes de Caderno do Professor 5°série/6° ano vol. 2 - 2° Bimestre
apreendizagem relacionadas ao

Tempo Previto Competéncias e Habilidades Estratégia Recursos Avaliacdo

conceito Educagéo
Cartogréfica/Cartografia 6timo |Bom| Regular (Ruimf 6timo | Bom |Regular| Ruim [6timo | Bom | Regular | Ruim | timo | Bom | Regular | Ruim | 6timo {Bom| Regular

Ruim

1. O mundo e suas representacdes 0 9 15 0 0 13| 1 0 0 |16 8 0 0|21 3 0 0 (9| 14

2. Orientag&o relativa: a rosa dos

0 9 15 0 0 14 | 10 0 0|2 4 0 0|23 1 0 0 (10| 13
ventos

3. As coordenadas geogréficas 0 7 16 1 0 1 | 13 0 0 |17 7 0 0| 19 5 0|0 |8] 15 1
4. Os atributos dos mapas 0 |8 15 1 0 13| 1 0 0 |20 4 0 0| 22 2 010 |9]| 14 1
5. Acartografia temética 0 8 15 1 0 13| 1 0 0|2 4 0 0|21 3 0 0 (9] 15 0

Total 0 41 76 3 0 64 56 0 0 |93 27 0 0 | 106 14 0 0 |45 71 4

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Com relacdo ao tempo previsto para cada Situacdo de Aprendizagem, verificamos que
os docentes avaliam como regular e fazem mencéo aos seguintes aspectos: a quantidade de
aulas é insuficiente para trabalhar, pois, o conteido é extenso, a introducéo da Cartografia na
5° série/6° ano requer o desenvolvimento de competéncias e habilidades que os alunos
demoram a aprender e o nimero de aulas é insuficiente para o professor desenvolver as
atividades propostas em sala.

Neste sentido, o professor destaca: "N&o consigo ensinar essa matéria com os alunos,
na quantidade de aulas que o caderninho quer. [...] Sempre fico atrasado. Eu até j& tentei.
Mas depois quando vou pras atividades e vejo que eles ndo entenderam nada, acabo voltando
toda a explicacdo. E ai ja foi as duas ou trés aulas que eles indicam. Bem, eu ndo vou passar
a matéria pra frente se o aluno ndo aprendeu nada. Depois sé vai me trazer dor de cabeca e
problemas’®".

O tempo de aprendizagem do educando, do professor e o tempo da escola é um
desafio permanente no cotidiano de instituicGes escolares. O tempo da escola é regido pelo
relégio e nem sempre coincide com o tempo do aluno e do docente. O descompasso entre

esses tempos, muitas vezes, culmina em fracassos que geram ansiedades e frustracoes.

"2 Informagéo fornecida pelo Professor C da escola 02. Em 21 de junho de 2012.
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No entanto, em nossa pesquisa ndo podemos rotular os professores que avaliaram
positivamente as SituacOes de Aprendizagem deste Caderno como docentes que ndo levam
em consideracdo o tempo e aprendizagem do educando, pois, cada escola, sala de aula e
professor possuem suas particularidades.

Neste sentido a professora argumenta: "Eu acho o tempo pra ensinar a Cartografia
nesse caderninho bom. E muito dificil eu ultrapassar o nimero de aulas que eles determinam.
E claro que tem alunos com mais dificuldades que outros. Mais eu consigo fazer a sala
aprender o que esta no caderninho dentro do que foi programado”™".

Considerando a escola um ambiente em que todos devem ser tratados com igualdade,
o ideal é que os alunos tenham as mesmas oportunidades, porém, essas podem ser aplicadas
de forma diferenciada, dependendo do ritmo de cada um, ou seja, aluno é formado através das
experiéncias que sao vivenciadas por toda sua vida. O desenvolvimento do aluno tem uma
forte ligagdo com o ambiente em que vive, sua relacdo cultural e principalmente a maneira
como se relaciona com o mundo.

Sendo assim, as competéncias e habilidades destinadas a este Caderno buscam
desenvolver o dominio da linguagem cartografica que se concretizam no reconhecimento de
informagdes geograficas expressas por meio desta linguagem e em sua utilizacdo para a
representacdo dos dados geograficos.

Para tanto é esperado que os alunos desenvolvam as habilidades necessarias a leitura
e interpretacdo de mapas, entre as quais se destacam as aplicacdes técnicas de orientacdo
relativa e absoluta e o reconhecimento dos demais atributos que constituem a linguagem dos
mapas, tais como titulo, legenda e escala. (SAO PAULO, CADERNO DO PROFESSOR DE
GEOGRAFIA, 2009)

A andlise dos docentes sobre as competéncias e habilidades foi positiva, pois, elas
estdo em consonancia com as Situacdes de Aprendizagem e com o conteudo a ser aprendido.

Em contrapartida, os professores que conceituaram como regular destacam: as
competéncias e habilidades exigem um conhecimento prévio que grande parte dos alunos ndo
desenvolveu, sdo competéncias e habilidades que exigem um tempo maior do que o0
estipulado e ndo esta de acordo com o contetdo exigido para a 5%érie/6°ano.

Em relacdo a estratégias adotadas as Situages de Aprendizagem deste Caderno estéo
baseadas em aulas expositivas, leituras e exercicios individuais, além de trabalhos e

discussdes em grupo voltado a apresentagdo dos principais instrumentos da linguagem

" Informagcéo fornecida pela Professora P da escola 08. Em 09 de outubro de 2012.
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cartogréfica. Para tanto, focam as especificidades dos mapas em relacdo a outras formas de
representacdo da realidade e destaca a importancia de cada um dos principais atributos dos
mapas especialmente o processo de elaboracao e leitura dos produtos cartograficos. (ibid)

Os professores qualificam como boa as estratégias adotadas, pois, fazem uso de
diferentes metodologias para a aprendizagem do aluno. No entanto, a conceituacao regular se
refere & auséncia de estratégias diferentes das ja citadas anteriormente.

Neste sentido, a professora destaca: "Eu ndo vi nada de novo, nessas estratégias é
sempre a mesma coisa. N@o vi nada de diferente. Eu achei que por ser um contetdo mais
"pesado” eles usariam outras coisas. Mas ndo vi nada. E sempre atividade em grupo,
individual, roteiro de atividades. Eu acabo sempre fazendo outras coisas’".

No processo de ensino aprendizagem, varios sdo os fatores que interferem nos
resultados esperados: as condi¢fes estruturais da instituicdo de ensino, as condi¢bes de
trabalho dos docentes, as condi¢des sociais dos alunos, os recursos disponiveis entre outros.
As estratégias de ensino utilizadas pelos docentes devem ser capazes de sensibilizar (motivar)
e envolver os alunos neste processo.

Nesta contextualizacdo, os recursos utilizados pelos docentes também sdo ferramentas
importantes na aprendizagem. As sugestdes de recursos deste Caderno do Professor sé&o
avaliadas positivamente, pois, para os docentes a facilidade de encontrar o material na escola
é um aspecto fundamental.

Dessa forma, finalizamos nossa andlise com a avaliacdo. Em cada Situacdo de
Aprendizagem, foram propostas diferentes estratégias. O resultado da prépria avaliacdo
requer a utilizacdo de técnicas cartogréficas de leitura e interpretacdo de mapas por parte dos
educandos.

Os métodos de avaliacdo sdo elementos relevantes no conjunto das praticas
pedagdgicas realizadas no processo de ensino e aprendizagem. Porém avaliar, neste sentido,
ndo se resume apenas ao ato formal e estatistico; ndo é simplesmente atribuir notas que
indicardo uma decisdo de avanco ou retencdo nesta ou naquela disciplina. E necessario que
haja, por parte dos envolvidos no processo avaliativo, a compreenséo de que a concepcao de
conhecimento determina o direcionamento da pratica pedagdgica.

Os professores que conceituaram como regular as avaliacbes das SituacGes de
Aprendizagem deste Caderno, apontaram 0s seguintes aspectos:

e O numero de questdes é insuficiente;

" Informacéo fornecida pela Professora M da escola 07. Em 18 de setembro 2012.
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e As questdes propostas ndo abordam as competéncias e habilidades trabalhadas;
e As questdes sdo as mesmas ja trabalhadas durante o desenvolvimento do contetdo.

O professor da escola O destaca: "Eu acho que as avaliacdes deste caderninho, ndo
dao conta de verificar se o aluno realmente aprendeu ou ndo. Em algumas sdo s6 questdes.
Elas nem abordam direito o contetido que a gente ensinou. Eu na verdade n&o uso. As vezes
eu passo como tarefa pra fazer na sala mesmo. Prefiro eu fazer as minhas préprias provas’".

Para tanto, avaliar ndo é medir, avaliar envolve o levantamento de informacdes sobre a
aprendizagem dos alunos que devem ser analisadas, considerando os critérios e objetivos do
plano de ensino, e inclui também o processo de tomada de decisdes. (CASTROGIOVANNI,
2000)

Os docentes que analisam positivamente e justificam que avaliacdo € boa, pois, 0
aluno consegue responder as questfes sozinhos. A professora esclarece: "Eu acho boa, essas
avaliagdes. Por que os alunos conseguem responder sozinhos. Eu ndo preciso ajudar. Eu
acho elas bem parecida com os exercicios que eles tem que resolver. Mas eles conseguem
fazer’®".

A avaliacdo é concebida como um elemento integrador entre a aprendizagem do aluno
e a atuacdo do professor no processo de construcdo do conhecimento e envolve multiplos
aspectos. Esta deve ser entendida como um conjunto de atuacdes e acOes e tem por funcao
realimentar, sustentar e adequar a intervencdo pedagogica.

Analisar como vou avaliar implica estabelecer como vou permitir que os dados
levantados permitam autoconhecimento do aluno e o diagndéstico do ensino oferecido.

O diagnostico do ensino oferecido pelo professor e do desempenho do aluno, pode ser
formador quando os resultados possibilitarem também uma reflexdo sobre a pratica
desenvolvida, ou seja, quando os resultados obtidos pelos alunos permitirem ao professor
analisar a sua participacdo na aquisicdo da aprendizagem e identificar quais as estratégias
mais efetivas e as que precisam ser revistas, que processos de aprendizagem os alunos estéo
construindo, quais as dificuldades que o proprio professor enfrenta.

Dessa forma, além dos critérios estabelecidos os instrumentos didaticos utilizados
também sdo ferramentas importantes no desenvolvimento da aprendizagem dos educandos.
Na tabela 44 constatamos que o livro didatico € o recurso mais utilizado (61), seguido da

juncéo de textos/livro didatico (51).

" Informacéo fornecida pelo Professor O da escola 08. Em 27 de setembro de 2012.
"® Informagcéo fornecida pela Professora S da escola 10. Em 29 de outubro de 2012.
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Tabela 44 — Avaliacdo dos Recursos Didaticos utilizados
(Conceito de Educacao Cartogréafica/Cartografia)

o N Caderno do Professor 5° série/6° ano vol. 2 - 2° Bimestre
Recursos didaticos utilizados nas ReCcursos
Situagdes de Aprendizagem 1 51 3| alsle|7|g]| OPSOES opcdes
3-4-5 3-5
1. O mundo e suas representa¢Ges 0 0 0|0 (1830 |0]|1 1 9
2. Orientagdo relativa: a rosa dos 0 olololzlolol1 1 10
ventos
3. As coordenadas geograficas 0 0 0|0 (120 | 0|1 0 11
4. Os atributos dos mapas 0 0 0|0 (120 | 0|1 0 11
5. A cartografia tematica 0 0 1 ({0}12]1 0 | 0|1 0 10
Total 0 0 1 0O [61f 0 (0|5 2 51

LEGENDA
1.Videos - 2. Power Point - 3. Textos - 4. Jornais e revistas - 5. Livros didaticos - 6. Computador - 7. Trabalho de campo - 8. Nao utiliza
Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

O professor a partir do compromisso com a pratica educacional, busca na diversidade
de diversos recursos disponiveis, um apoio no processo da aprendizagem para a construcdo do
conhecimento. As aulas ilustradas com mapas, globo terrestre, desenhos, cartazes, livro
didatico além do uso de tecnologia como data show entre outras técnicas de pesquisas
informacionais dao suporte para o docente ministrar as aulas. (CALLAI, 2005)

Entre os recursos usados pelo docente de Geografia esta o livro didatico, instrumento
este essencial, sendo indispensavel, pelo menos necessario como complemento as atividades
didatico-pedagogicas, devendo ser utilizado apenas como um dos recursos entre 0s que ja
foram citados.

Posterior a analise do primeiro caderno que desenvolve a tematica, o segundo material
é 0 Caderno do Professor da 73série/8%no vol. 1 com a Situacdo de Aprendizagem: O meio
natural: o contexto do Senhor dos Ventos. O objetivo desta Situacdo é apresentar aos alunos
que na Idade Media foram produzidos muitos mapas, mas quase todos dominados pelo
sentido cristdo e sobrenatural.

Os mapas mais conhecidos neste periodo sdo os mapas T-O, que representavam o
mundo habitado como um disco chato ("O"), centrado em Jerusalém. A divisdo entre 0s
continentes conhecidos (Europa, Asia e Africa) era representada por meio de cursos d'agua,
que formavam um "T". (SAO PAULO, CADERNO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA,
2009).
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Na tabela 45 a avaliacdo dos docentes vai de encontro as respostas ja contextualizadas
anteriormente, uma vez que, o tempo também foi conceituado como regular. Os professores
apontam o tempo previsto para o0 desenvolvimento do conteudo como insuficiente, pois, aléem
do conceito de Cartografia é necessario que o professor também retome os aspectos do
periodo da Idade Média.

A professora da escola F destaca: "Mesmo ja sendo 72 série, quando comecei a
explicar a matéria, percebi que os alunos estavam perdidos. [...] Ai tive que explicar um
pouco de historia. E isso levou mais tempo. Resultado: ndo consegui cumprir a quantidade de
trés aulas. Acabei na verdade usando cinco aulas pra poder explicar tudo e fazer o astrolabio
com eles’"™.

Todavia, entre os professores que avaliam positivamente, eles ressaltam que poderia
ser disponibilizado mais tempo, uma vez que, este é o primeiro contetdo do Caderno: "Eu até
consegui cumprir o tempo dessa Aprendizagem. Mas o astrolabio, eu fiz em casa e trouxe pra
sala. Deveria ter pelo menos duas aulas a mais. Como sdo quatro aulas por semana, eles
podiam aumentar um pouco. E ainda mais que é primeiro bimestre. E muito ruim ficar

correndo com o contetido. Af depois vém aqueles resultados nas provas’®".

Tabela 45 — Avaliacdo da Situacédo de Aprendizagem do Caderno do Professor
Conceito de Educacdo Cartografica/Cartografia)

Sua opiniéo sobre asituagao de Caderno do Professor 7°série/8° ano vol. 1 - 1° Bimestre
apreendizagem relacionada ao

Tempo Previto Competéncias e Habilidades Estratégia Recursos Avaliacdo

conceito Educacéo
Cartogréfica/Cartografia 6timo (Bom| Regular [Ruim| 6timo | Bom |Regular| Ruim | 6timo | Bom | Regular | Ruim | timo | Bom | Regular | Ruim | 6timo (Bom| Regular

Ruim

1. O meio natural: o contexto do

0 11 13 0 0 18 6 0 0] 20 4 0 0] 19 5 0 0 |13 11
senhor do ventos

Total 0 |11| 13 0 0 18 6 0 0|20 4 0 0] 19 5 010 |13] 11

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Com relacdo aos demais critérios avaliados, averiguamos novamente que ndo ha um
consenso na conceituacdo da avaliagdo. Entre os professores entrevistados 13 avaliam como
bom, pois, as questdes abordam o conteudo que foi desenvolvido. Em contrapartida, os 11
professores mencionam ser regular, uma vez que, poderia haver um nimero maior de questdes

e contar com andlise de representacgdes graficas.

"7 Informagcéo fornecida pela Professora F da escola 03. Em 27 de junho de 2012.
"8 Informacéo fornecida pela Professora R da escola 09. Em 24 de outubro de 2012.
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Por sua vez, os instrumentos didaticos utilizados pelos docentes (ver tabela 46),
também se repetem, sendo que, 15 professores utilizam o livro didatico e 8 fazem uso de

textos/livro didatico para trabalhar o conteudo.

Tabela 46 — Avaliacdo dos Recursos Didaticos utilizados
(Conceito de Educacéo Cartogréafica/Cartografia)
Caderno do Professor 7°série/8° ano vol. 1
1° Bimestre
Recursos

Recursos didaticos utilizados na Situagéo
de Aprendizagem

3 4 7
1. O meio natural: o contexto do senhor do ventos 010 0
Total 0fo 0
LEGENDA
1.Videos - 2. Power Point - 3. Textos - 4. Jornais e revistas - 5. Livros didéticos - 6. Computador - 7. Trabalho de campo - 8. Nao
utiliza

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Neste sentido, perguntamos aos docentes sobre as Representacdes Cartograficas do
Caderno do Aluno se eram de fécil interpretacdo (ver tabela 47), no entanto, 67% dos
professores afirmam que sdo de dificil interpretacdo. As justificativas sdo:

e Os mapas do caderno do aluno deveriam ter uma producéo grafica melhor;

¢ Os mapas tematicos necessitam de uma escala maior, para que 0s alunos possam visualizar
os detalhes;

e Os mapas além da legenda poderiam apresentar um texto explicativo, assim, facilitaria para

gue o aluno possa compreender.

Tabela 47 - As Representagdes Cartogréaficas do Caderno do Aluno séo de facil
Interpretacdo

Facil interpretacdo 8 33
N&o sdo de facil interpretagdo 16 67

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Saber ler mapas é compreendé-los ndo é uma atividade facil para os alunos, e se a
escola ndo oferecer condicGes para essa aquisicdo do saber Cartografico, certamente quando

este aluno estiver na fase adulta, tera grandes dificuldades para entender as transformac6es
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gue ocorrem no espacgo, por conta das dificuldades que tera para entender a estrutura fisica do
espaco, e a Cartografia € uma ferramenta importante neste processo. (CAVALCANTI, 2002)

O uso do mapa deve ser direcionado para as atividades do cotidiano, tais como
deslocamento e localizagdo, como também para compreender a geopolitica mundial e as
estratégias espaciais que sao utilizadas para efetivacdo do poder sobre o territorio.

Neste sentido, tendo como referéncia as informagGes coletadas é necessario rever
alguns aspectos da Educacéo Cartografica no Caderno do Professor.

Sendo assim, retomando nossa avaliacdo o Ultimo Conceito Geogréafico analisado foi

o0 Conceito de Lugar, para tanto, é necessario rever as instrugdes do COESP:

O lugar: o conceito de paisagem vincula-se fortemente ao conceito de lugar, e este
também se distingue do senso comum. Para a Geografia, o lugar traduz os espagos
nos quais as pessoas constroem os seus lacos afetivos e subjetivos, pois pertencer a
um territério e fazer parte de sua paisagem significa estabelecer lagos de identidade
com cada um deles. E no lugar que cada pessoa busca suas referéncias pessoais e
constroi o seu sistema de valores, e sdo esses valores que fundamentam a vida em
sociedade, permitindo a cada individuo identificar-se como pertencente a um lugar e,
a cada lugar, manifestar os elementos que lhe ddo uma identidade Unica.

(SAO PAULO, COESP, CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS, 2010,
p. 79)

E importante destacar, que em nossa analise de todos os Cadernos do Professor de
Geografia do Ensino Fundamental, ndo encontramos nenhuma Situacdo de Aprendizagem que
desenvolvesse tal conceito. Dessa forma, partindo das instrugdes do COESP de que, o Lugar
se vincula ao conceito de Paisagem retornamos ao Caderno do Professor da 5%érie/6%ano vol.
1 na Situacdo de Aprendizagem 1 - Leitura de Paisagens e solicitamos aos docentes que 0
avaliasse tendo como referéncia o conceito de Lugar.

Na tabela 48 verificamos que a avaliacdo dos professores foi positiva, mesmo o
Caderno ndo apresentando o conceito. A esse respeito uma professora justifica: "Quando eu
ensinei Paisagem eu j& ensinei Lugar. Eu vi mesmo que o caderninho ndo falava nada. Mas
como ja dou aula ha bastante tempo sei que os dois tém que ser ensinados juntos. E o livro
didatico também ensina os dois juntos. Eu acho que eles devem ter esquecido, ou pensam que
o0 professor ja sabe que tem que ensinar. Mais eles podiam colocar pelo menos um paragrafo
ou umas questdes pra a gente trabalhar’®".

No decorrer das entrevistas, verificamos que os professores mencionam a auséncia
deste Conceito, porém, eles o desenvolveram em consonancia ao conceito de Paisagem

conforme consta no livro didatico.

" Informagcéo fornecida pela Professora T da escola 10. Em 06 de novembro de 2012.
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Tabela 48 — Avaliacéo da Situacédo de Aprendizagem do Caderno do Professor
(Conceito de Lugar)

Sua opinido sobre asituacdo de Caderno do Professor 5%érie/6° ano vol. 1 - 1° Bimestre
apreendlzagg mrelacionda 2 Tempo Previto Competéncias e Habilidades Estratégia Recursos Avaliacdo
conceito de Lugar Qtimo {Bom| Reguiar [Ruim] Otimo | Bom |Requler| Ruim |Otimo| Bom | Reqular | Ruim |Otimo| Bom | Regular | Ruim [Otimo|Bom| Regular | Ruim
1. Leitura de Paisagens 3 [19] 2 JO0f 3 [ 6 [0 [3([16]| 5 [0[3 [ 5 [0]0])17] 7
Total 3 [19] 2 0] 0 [15]°6 0 10165 0 [0]16 5 0fo0 17 1 0

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Por sua vez, os instrumentos didaticos utilizados pelos docentes para o desenvolvimento do
conceito de Lugar nesta Situacdo de Aprendizagem sdo: textos/livro didatico (12 professores)

e livro didatico (07 professores), conforme tabela 49.

Tabela 49 — Avaliacao dos Recursos Didéaticos utilizados
(Conceito de Lugar)

Caderno do Professor 5°série/6° ano vol. 1 - 1° Bimestre

Recursos didaticos utilizados na Situagéo Recursos

de Aprendizagem 5 ~
p g 1 >l 3 lalslel7]s Opcdes | Opgdes
1-3-4-5 3-5
1. Leitura de Paisagens 0 0 21071 0]0f2 1 12
Total 0 0 2 0 | 7 0 102 1 12

LEGENDA
1.Videos - 2. Power Point - 3. Textos - 4. Jornais e revistas - 5. Livros didéticos - 6. Computador - 7. Trabalho de campo - 8. N&o utiliza

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Os professores também foram questionados, sobre as instrucdes do COESP de
desenvolver o conceito de Lugar junto ao de Paisagem. (ver tabela 50) A esse respeito, 96%
dos docentes concordam que ambos devem ser desenvolvidos em consonéncia. A professora
justifica: "O Curriculo seguiu o que os livros didaticos ja trazem que é ensinar os dois juntos.

Os dois conceitos se complementam. Por isso devem ser ensinados juntos®®".

Tabela 50 - Concorda com o Curriculo que o conceito de Lugar deve ser trabalhado
junto ao conceito de Paisagem

Concorda em trabalhar junto os conceitos de Paisagem Valor Absoluto %
e Lugar

Concordo 23 96
N&o concordo 1 4
Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

8 Informacéo fornecida pela Professora N da escola 07. Em 19 de setembro de 2012.
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Neste sentido, perguntamos aos docentes se estd explicito no Caderno do Professor
que ambos os conceitos devem ser trabalhos juntos. (ver tabela 51). Para 33% dos docentes
estd explicito, uma vez que, ambos devem ser desenvolvidos em conjunto como consta no
livro didatico e COESP.

Todavia, 67% dos professores mencionam que ndo esta explicito que ambos devem ser
trabalhados em conjunto. O professor destaca: "Bem eu trabalho por que ja sei que na 52 série
os alunos tém que aprender paisagem e lugar. Mas ndo tem nada falando no Caderno do
Professor. Seria até bom que tivesse alguma informacdo ou atividade para fazer com os

alunos®™™".

Tabela 51 - Fica explicito no Caderno do Professor que o conceito de Lugar deve ser
trabalhado em conjunto com o conceito de Paisagem

Fica explicito

N&o fica explicito

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Uma vez constatada a auséncia do conceito de Lugar nos Cadernos do Professor,
indagamos a respeito da necessidade de haver um Caderno e/ou Situagcdes de Aprendizagem
que trabalhassem o tema. (ver tabela 52) Para 17% dos docentes é necessario haver um
material especifico, pois, segundo eles facilitaria o trabalho com os educandos.

Em contrapartida, 83% dos professores argumentam ndo ser necessario, uma vez que,
o livro didatico ja apresenta essa informacdo. Segundo o professor: "Pra mim ndo é
necessario, por que eu uso o livro didatico e 14 ja esta explicando tudo. Mais, eu sei que tem
colegas que ndo trabalham. Ja peguei sala que eles nem sabiam o que era Lugar. Ai tive que
explicar a matéria. Acho que se o professor preparar tudo certinho e usar o livro ndo tem

problema®".

Tabela 52 - Deveria haver um caderno especifico com Situacdes de Aprendizagem para o
conceito de Lugar

Deveria 4 17

N&o deveria 20 83

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

8 Informacéo fornecida pelo Professor C da escola 02. Em 21 de junho de 2012.
82 Informacéo fornecida pelo Professor | da escola 05. Em 23 de agosto de 2012.
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Todavia, a professora para: ""Ja que € pra usar o caderninho tem que ter tudo la! Cada
professor da aula de um jeito. Nem todos usam o mesmo material. Eu dou aula ha bastante
tempo e lembro que na faculdade aprendemos os dois juntos. Mas se pegar esses professores
novos que estdo comecgando agora, sera que eles sabem? J& vi cada coisa em todo esse
tempo, que tenho minhas ddvidas. Nesse material tem que ter tudo muito bem explicado®®".

Apesar dos dois depoimentos apresentarem opinides distintas, ambos concordam que
deveria haver instrucdes no Caderno do Professor a respeito do Conceito de Lugar, pois, a
rede publica de ensino estadual é bastante heterogénea e cada professor trabalha conforme sua
prética pedagdgica.

Ainda com relacdo a este conceito, perguntamos se 0s alunos conseguem assimilar o
Conceito de Lugar e Paisagem. Dos professores entrevistados, 96% afirmam que os alunos

conseguem assimilar, uma vez que, ambos 0s conceito se complementam. (ver tabela 53)

Tabela 53 - Os Alunos conseguem assimilar o agrupamento do conceito de
Paisagem e Lugar

Assimilagdo destes dois conceitos Valor Absoluto %
Conseguem assimilar 23 96
N&o conseguem assimilar 1 4

Total 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Para Callai:

A leitura da paisagem é trabalhada a partir do momento em que a crianga comeca a
reconhecer os lugares, primeiramente, onde ele vive. Portanto esse conceito depende
da leitura que cada um faz do mundo, ler o mundo da vida, ler o espago e
compreender que as paisagens que podemos ver sdo resultado da vida em sociedade,
dos homens na busca da sua sobrevivéncia e da satisfagdo das suas necessidades.
(CALLAI, 2005 p.228)

Os Conceitos de Lugar e Paisagem para a Geografia estdo ligados as identidades
territoriais, e por meio desta identidade as populacgdes caracterizam e modificam o seu meio,
sendo assim, o lugar € um espago social onde 0 homem constroi a sua préopria paisagem e, por
sua vez, a paisagem de cada lugar é a interacdo do homem com a natureza, e na Geografia
possui uma identidade visual do local observado. (CAVALCANTI, 1998)

8 Informacéo fornecida pela Professora G da escola 04. Em 08 de agosto de 2012.
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Durante nossa analise do material da SEE/SP verificamos que na Proposta Curricular
de Geografia 5%¢érie/6%°ano Vol. 1 nos contetdos programéticos constava o seguinte titulo: O
lugar: as paisagens da janela e Entre o mundo e o lugar. Ao passar para o status de Curriculo
Oficial este foi substituido por: Extensdo e desigualdades, Memdria e Paisagens e As
paisagens da Terra.

Na tabela 54 questionamos os professores sobre a substituicdo do Conceito de Lugar
da Proposta Curricular de Geografia 5° série/6° ano Vol. 1 pelos Conceitos de Extensdo e
Desigualdades, Memoria e Paisagens da Terra no Curriculo. No entanto, a totalidade dos
professores 100% afirmam ndo terem percebido esta mudancga.

Segundo a professora: ""Sabe que eu nunca tinha observado isso! Pra mim sempre foi
a mesma coisa, 0 Lugar nunca apareceu em nenhum material. Quando chegou a Proposta eu
estudei ela, por que no inicio tive um pouco de dificuldade em trabalhar com esse material.
Estava muito acostumada a preparar minhas aulas usando o livro didatico. E depois quando
a coordenadora me entregou o Curriculo eu ndo notei nada de diferente, pra mim sé mudou

mesmo a capa’*".

Tabela 54 — Opinido dos Professores sobre a substituicdo do conceito de lugar na Proposta
Curricular de Geografia ao passar para Curriculo Oficial de Geografia

Constatou essa mudanca
N&o Constatou 24 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Todavia, esta alteracdo é referente somente ao titulo apresentado nos contetdos
programaticos, em relacdo ao conteldo a ser trabalhado pelo professor ndo houve alteracao,
ou seja, a ndo inclusdo do Conceito de Lugar no Caderno do Professor pode ser verificada
desde o periodo de implantacdo da Proposta Curricular até passar ao status de Curriculo
Oficial.

Uma vez, analisado como os Conceitos estdo organizados no Caderno do Professor,
perguntamos quais sdo 0s mais faceis e mais dificeis de serem desenvolvidos. As tabelas 55 e
56 apresentam estes resultados.

Entre os Conceitos mais faceis de serem trabalhados os professores destacam

inicialmente a Paisagem com 38%, Paisagem e Lugar com 25% e Lugar com 17%.

8 Informacéo fornecida pela Professora A da escola 01. Em 20 de junho de 2012.
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Tabela 55 - Em sua opinido quais dos Conceitos Geograficos sdo mais faceis de
serem trabalhados

Paisagem 9 38
Territorio 1 4
Educacéo cartogréfica 0 0
Lugar 4 17
Paisagem e territorio 1 4
Paisagem e lugar 6 25
Paisagem, territorio e lugar 2 8
Paisagem, territorio, educacdo cartogréfica e lugar 1 4

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Os professores argumentam que ao desenvolver estes Conceitos o aluno consegue
captar elementos do seu cotidiano e visualiza o que esta sendo explicado, pois, as paisagens e
os lugares estdo na memdaria dos alunos.

Todavia, com relacdo aos Conceitos mais dificeis para 79% dos docentes é a
Educacdo Cartografica, seguido do Territdrio e Educacdo Cartografica com 21%.

Tabela 56 - Em sua Opinido quais dos Conceitos Geograficos sdo mais
dificeis de serem trabalhados

Paisagem 0 0
Territorio 0 0
Educacéo cartogréfica 19 79
Territério e Educacéo cartografica

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Para os docentes a Educacdo Cartografica e dificil de ser assimilada pelos alunos
devido aos seguintes aspectos:
e Os alunos tém dificuldade de compreender a linguagem cartografica;
¢ A maioria dos alunos ja tem dificuldades na &rea de matematica, fazer o aluno compreender
a escala de um mapa, é dificil;
¢ A Cartografia ndo é trabalhada corretamente, ndo adianta fazer o aluno decorar 0 mapa, o
aluno precisa entender como ele foi elaborado e para que serve;

e Para alguns alunos é dificil compreender a transposi¢édo do real para o papel.



160

O professor argumenta: "Acho que a Cartografia é o grande vildo da Geografia para
os alunos! Sempre observo que quando eles véem um mapa, pulam a folha ou desistem de
tentar entender. Além disso, muitos alunos quando veem um mapa pela primeira vez sao
ensinados a "desenhar” o mapa. E ndo compreender ou ler a informacdo que esta contida
nele®®"

Com relacdo aos Conceitos de Territorio e Educacdo Cartografica, foram destacados
0S seguintes aspectos:

e Os alunos tém dificuldade de compreender os limites e extensdo do territrio, quando se
trabalha com mapa se torna dificil;

¢ O aluno que ndo conseguir desenvolver nocao de espaco vai ter dificuldade de compreender
estes conceitos;

e Estes conceitos exigem que o aluno visualize mentalmente a extensdo, quando o aluno ndo
consegue realizar essa atividade mental € dificil de compreender estes dois conceitos.

E possivel perceber que o estudo da linguagem cartografica vem, cada vez mais,
reafirmando sua importancia na escolaridade, contribuindo ndo apenas para que os alunos
compreendam os mapas, mas também para desenvolver capacidades relativas a representacao
e dimenséo do espaco. Os alunos precisam ser preparados para que construam conhecimentos
fundamentais sobre essa linguagem, como pessoas que representam e codificam o espaco e
como leitores.

Neste sentido, destacando a importancia da aprendizagem dos Conceitos Geograficos

guestionamos os professores se ao terminar o Ensino Fundamental os alunos tém os Conceitos
aprendidos conforme determina o Curriculo. A tabela 57 apresenta que 96% dos professores,
afirmam que os educandos tém os Conceitos aprendidos.
Apesar da quase totalidade dos docentes ter afirmado que os educandos ao completar o
Ensino Fundamental tém os Conceitos aprendidos, constatamos que o0s indices obtidos nas
avaliacBes externas ndo condizem com esta realidade quando a disciplina avaliada é
Geografia.

Neste sentido, devemos ficar atentos para o que é determinado no Curriculo e o que
realmente € apreendido pelos educandos. O professor desenvolve seu papel de ensinar o
educando os contetidos que constam no Curriculo de Geografia, no entanto, devido a diversos
fatores alguns alunos ndo conseguem desenvolver a competéncias e habilidades necessarias

para esta aprendizagem

8 Informacéo fornecida pelo Professor Q da escola 09. Em 17 de outubro de 2012.
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Tabela 57 - Quando o aluno completa o Ensino Fundamental ele tem os Conceitos
Geograficos aprendidos, conforme determina o Curriculo

Tém os conceitos geogréaficos aprendidos 23 96
N&o tém os conceitos geogréaficos aprendidos

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Os docentes argumentam que estes Conceitos, estdo presentes no Caderno do Aluno
para serem desenvolvidos através das Situacdes de Aprendizagem e atividades propostas.

Uma vez que, os Conceitos estdo presentes no Caderno do Aluno, perguntamos se 0S
alunos conseguem responder as questdes do SARESP de Geografia. (ver tabela 58)

Tabela 58 - Em sua opinido os contetdos apresentados no Caderno do Aluno déo aos
alunos condic¢bes de responder a prova do SARESP

Déo condigdes 22 92

N&o dao condigdes 2 8

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

De acordo com a tabela, 92% dos docentes afirmam que os conteidos desenvolvidos
no Caderno do Aluno oferecem condicGes para que os educandos consigam responder as
questdes do SARESP, pois, segundo os professores os contetidos exigidos nesta avaliacdo séo
0s mesmos trabalhados no Curriculo.

Enfim, estes foram os aspectos abordados a respeito dos Conceitos Geogréaficos
desenvolvidos no Caderno do Professor, em que buscamos analisar e compreender a
percepcao dos docentes a respeito dos mesmos.

Sendo assim, o Eixo Norteador Il concluira nossa analise com a percepcdo dos

professores sobre a Politica Educacional da SEE/SP a partir da implantacdo do COESP.

5.3 EIXO NORTEADOR Il - Percepc¢des dos professores: Politica Educacional da
SEE/SP e COESP

As acles do processo de implantacdo da Politica Educacional Paulista compreendem
um diversificado conjunto de decisdes, estabelecidas por normas legais,

na esfera da organizagdo didatica das escolas, das atribuigdes funcionais dos seus
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trabalhadores e, especialmente, no estabelecimento de procedimentos didatico pedagdgicos
do funcionamento das escolas e do Curriculo. Para a difusdo e implantacdo destas ultimas
foram produzidos materiais instrucionais que orientam o trabalho de gestores, professores e
alunos.

Os processos avaliativos de politicas publicas educacionais, vao além dos aspectos
politicos e tecnoldgicos, pois lidam com elementos de ordem ética e de relagBes humanas. Por
conseguinte, € importante que tais pontos sejam amplamente contextualizados com o0s
envolvidos. Surge dai, as questes pertinentes ao Eixo Norteador Ill, ou seja, a repercussao
das politicas publicas educacionais no trabalho dos profissionais que atuam no ambito escolar
e que séo encarregados pela viabilizagcdo das mesmas.

No entanto, é dificil estabelecer um conceito Unico para politica publica, termo
originario da Ciéncia Politica, que encontra diferencas entre seu uso cotidiano, no senso
comum, e seu uso no campo juridico das ciéncias humanas. O termo demarca um campo de
estudo relativo a esfera de atividades humanas articuladas as responsabilidades do Estado,
entendido a grosso modo como acdo do poder publico que visa atender a coletividade e a
concretizacao de direitos estabelecidos. (GENTILI; SILVA, 1995)

Ao nos referirmos as Politicas Pubicas para a Educacdo, estamos denominando um
conjunto de metas e agBes que provoquem mudancas nos sistemas educacionais. As Politicas
Pubicas sdo formadas pelo conjunto de normas, leis, regulamentos, diretrizes, planos e
orcamentos do poder publico para areas que envolvem a vida do conjunto de cidaddos e que
sdo consubstanciadas em planos de acbes, programas e projetos que levem a sua efetivacéo.
(ibid)

Para tanto, o Eixo Norteador Il tem como objetivo compreender a avaliacdo dos
professores a respeito desta politica, tendo como referéncia trés aspectos:
¢ A mudanca na politica estadual paulista;

e A homogeneizagdo do Curriculo;
e Aspectos positivos e negativos da implantacdo do COESP.

Neste sentido, como foi analisado anteriormente esta mudanca foi realizada a partir
da introducéo do Jornal do Aluno e posterior da Proposta Curricular, a qual culminou no
Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo.

Sendo assim, a tabela 59 apresenta a contextualizacdo dos docentes a respeito desta
mudanca na politica educacional, sendo que, a totalidade dos professores 100% avaliaram

positivamente a mudanca.
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Tabela 59 — Avaliacdo da mudanca na politica Estadual Paulista

Otimo 0 0

Bom 24 100
Regular 0 0
Ruim 0 0
Né&o sabe responder 0 0

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Os professores justificam sua avaliacdo elencando os seguintes aspectos:

e O aspecto positivo desta mudanca foi possibilidade de trabalhar com esse material, que traz
todo o contetido a ser desenvolvido;

e E bom ter um material que ndo seja somente o livro didatico, pois, algumas escolas nao
possuem livros em quantidade suficiente;

e Todos os professores do Estado seguem o mesmo material.

A professora justifica: "Pra mim essa mudanca, trouxe um fio condutor pro nosso
trabalho. Foi necessario acontecer essa mudanca pra mudar algumas coisas. Era muito
dificil dar aula em varias escolas, onde cada uma usava um material. Agora vocé ja sabe que
todas as escolas usam o caderninho. Sei que muitos professores ficam reclamando, mas no
fundo tenho certeza que foi bom®®".

Por sua vez, o professor da C explica: "Na verdade no comeco eu fui uns do que
reclamou muito dessa mudanca. Eu ndo achava certo o governo interferir no que eu tinha
que ensinar. Porque ele ndo ta na sala de aula e ndo sabe quem sdo meus alunos. Mas depois
de um tempo, usando esse material eu ja acostumei e até acho bom. Mas na verdade além
desse material, acho que o governo também deveria melhorar o nosso salario. Nao adianta
s6 ficar dando material, se as condices de trabalho ndo mudam®™™.

Para complementar nossa analise apresentamos outro depoimento: "Pra mim toda
essa mudanca, com esse material foi boa. Eu que dou aula de Historia e Geografia posso
dizer que o caderninho ajudou muito. E muito contetdo. E eu ficava perdida, por que tinha
gue usar muitos livros e materiais. Agora ja sei certinho o que tenho que dar. Mais, uma
coisa que eu acho errado nessa mudanca as escolas que ndo recebem bonus. N&o € culpa do
professor se 0 aluno néo foi no dia da prova ou ndo quis fazer nada. Teve um ano aqui, que

uma sala disse que ia fazer "paredao™ no dia do SARESP, foi um problem&o. Tivemos que

8 Informacao fornecida pela Professora K da escola 06. Em 04 de setembro de 2012.
87 Informacéo fornecida pelo Professor C da escola 02. Em 21 de junho de 2012.
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fazer reunido de pais pra falar com eles. No dia eles vieram. Mas saiu daquele jeito.
Resultado: nossa escola ndo ganhou bénus. Mas a culpa nédo € nossa. Eu dei minha aula
direitinho®".

Entre os varios depoimentos coletados um aspecto nos chamou atengdo, a
conceituacao positiva dos docentes a respeito das mudancas ocorridas na Politica Educacional
ndo exclui a necessidade de reformulagdo de alguns elementos, principalmente com relagao as
condicdes econdmicas (salario e bonus).

O aprimoramento das Politicas Publicas depende de que sua avaliacdo nédo se limite a
pura constatacdo. A avaliacdo é um instrumento que objetiva direcionar decisfes sobre a
formulacéo, a reformulacéo e a continuidade das a¢cdes na busca de resultados relevantes para
a populacdo envolvida, evitando que planos e projetos ndo se efetivem ou figuem sujeitos a
descontinuidade de governos.

A segunda questdo que norteia nossas analises se refere a homogeneizagdo do
Curriculo, uma vez que, todas as escolas da rede publica estadual sdo geridas por esta Politica
Educacional.

Para a SEE/SP, o envio do material Curricular para as escolas foi mais do que uma
declaragdo de intengdes, sua meta foi “garantir a todos uma base comum de conhecimentos e
competéncias [...].” Seu objetivo ¢ muito claro: dar inicio a “uma continua producdo e
divulgacdo de subsidios que incidam diretamente na organizacdo da escola como um todo e
nas aulas.” (SAO PAULO, REVISTA DO PROFESSOR, 2008, p. 8)

Assim, o texto deixa bastante elucidado o pressuposto de que a autonomia construida
pelas e nas escolas ndo foi positiva para a qualidade de ensino, o que, alias, é confirmado pela
Secretéria da Educacdo, Maria Helena Guimaraes de Castro, em entrevista ao jornal Folha de
Sao Paulo em 2008:

Do ponto de vista pedagdgico, identificamos que tinhamos uma grande
fragmentagdo. Cada escola fazia uma coisa [...]. Ficou provado que essa plena
autonomia didatico pedagdgica ndo era boa, levou a uma queda da qualidade. A
progressao continuada ndo é o problema. [...] Estamos enfrentando a desorganizacéo
pedagdgica com varias acles, que ja estdo em andamento, como a criacdo de um
Curriculo para todas as séries e disciplinas e as expectativas de aprendizagem. Ou
seja, as escolas agora sabem o que devem ensinar aos alunos. Néo significa que a
escola ndo tenha autonomia. Ela continua escolhendo seus livros e seu projeto
pedagdgico. Mas isso tem que seguir os contetdos basicos. (TAKAHASHI, 2008, p.
A 18).

8 Informacéo fornecida pela Professora A da escola 01. Em 20 de junho de 2012.
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Nesta perspectiva a tabela 60 contextualiza o conceito dos docentes sobre a
homogeneizacdo do Curriculo, sendo que 88% consideram positiva esta iniciativa da
SEE/SP.

Tabela 60 - Como vocé avalia a homogeneizacdo do Curriculo Oficial para todo Estado

Otimo 2 8

Bom 21 88
Regular 1 4
Ruim 0 0

N&o sabe responder 0 0

__ Toa | 24 | 100

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Dentre os aspectos considerados pelos docentes para esta avaliagdo destacamos:

e Todos os professores do Estado de Séo Paulo estéo trabalhando ao mesmo tempo 0 mesmo
conteddo;

e Ao receber um aluno de outra escola, podemos saber qual o contelido que ele estava
aprendendo;

e Para os professores que ministram aulas em varias escolas, o fato de ter um material Unico
auxilia na organizacdo didatica,

e Independente do livro didatico adotado pela escola, o material de referéncia é o Curriculo.

O Professor da escola 11 relata: "No inicio me senti meio preso. Porgque a cobranca
aqui na escola foi muito grande pra usar esse material. Varias vezes a coordenadora foi na
minha sala pra ver se eu estava usando. Quando néo era ela era o pessoal da DE. Eu nunca
fui muito resistente, igual aos meus colegas. Se tinha que usar entdo t4. Acho que com o
tempo eu fui me acostumando. Hoje acho muito mais facil ter esse material pra usar. Até por
que os alunos também tém. Da até pra trocar experiéncia como outros colegas. Quando era
s6 o livro didatico ficava mais dificil, por que cada escola usava um livro diferente®".

O trabalho docente é permeado por teorias e a¢Oes préaticas, produz resultados no ser
humano, requer reflexdo tedrico e pratica permanente, aprofundamento e formacéo
continuada. Sua complexidade envolve a interacdo com alunos e colegas, planejamento e
gestdo educacional do ensino, avaliagdo e as transformacGes curriculares vigentes. Sendo
assim, (TARDIF; LESSARD,2005 p.11), afirmam: “a ambi¢ao perseguida ¢ a de langar bases

8 Informacéo fornecida pelo Professor V da escola 11. Em 22 de novembro de 2012.
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para uma teoria da docéncia, compreendida como trabalho interativo, trabalho sobre e com o
outro”.

O espaco para execucdo do trabalho docente é a escola, uma organizacdo na qual
varios outros sujeitos, como diretor, funcionarios, pais e comunidade, intervém e interagem
uns com os outros. Dessa forma, reafirma-se que um professor trabalha com e sobre os seres
humanos, sofrendo influéncias das diversas esferas e coletividades humanas. Nesse contexto,
é importante destacar o papel da aprendizagem dentro e fora da sala de aula, assim como o do
professor nesta sociedade.

Neste contexto, apresentamos o depoimento da professora que avaliou como regular
este processo: "Eu ndo achei muito bom, eles colocaram um material pra ser usado em todas
as escolas. Mas, esse pessoal do governo parece que esquece que cada escola é diferente.
Cada escola anda de um jeito. Quando eles colocaram esses caderninhos. Acho que se
esqueceram disso. Usar o mesmo material € uma coisa, mas eles exigem que todas as escolas
consigam atingir o IDESP é dificil*®".

Conforme, (ALARCAO, 2004, p. 27) a sala de aula ¢ “[...] um espaco onde se
procura ¢ onde se produz conhecimento”, ¢ o professor tem como fungdes: “criar, estruturar e
dinamizar situacGes de aprendizagem e estimular a aprendizagem e a autoconfianga nas
capacidades individuais para aprender [...]".

Essa autora afirma que, por meio de suas pesquisas, verificou que a escola e 0s
professores ndo estdo preparados para o trabalho que hoje lhes é exigido, em funcéo de seus
novos papéis. Entre esses novos papéis, esta um muito importante que diz respeito a mediacao
e orientacdo dos alunos na busca da producéo de conhecimentos.

A mediacdo pedagdgica refere-se a relacdo do professor com seu objeto de trabalho,
o aluno, na busca da aprendizagem como algo que precisa ser construido, com base na
reflexdo critica das experiéncias e do processo de trabalho do professor. Espera-se que este
assuma a funcdo de ser facilitador, incentivador e mediador da aprendizagem de seus alunos.
(ibid)

Neste sentido, solicitamos aos docentes que caracterizassem 0s aspectos positivos e
negativos da implantacdo do COESP. A tabela 61 apresenta individualmente a avaliacdo dos

professores, sobre o tema.

% Informacéo fornecida pela Professora J da escola 05. Em 30 de agosto de 2012.
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Tabela 61 - Aspectos positivos e negativos da implantacdo do COESP

Andlise da implanta¢do do COESP
Identificacio (aspectos positivos e negativos)
POSITIVO
"Ha algum tempo nods (professores) ja estavamos pedindo que
tivesse um conteudo igual em todas as escolas para ficar mais
facil, quando recebéssemos um aluno de outro lugar. E agora
Escola 01 Professora A com o Curriculo ficou mais facil de trabalhar"

20 de junho de 2012. NEGATIVO
"Nem todo conteudo é bem trabalhado, como a Cartografia. E
as vezes vocé fica amarrado ao que apostila pede. Tem que
cumprir o conteido mesmo que o aluno néo saiba direito".
POSITIVO
"Quanto vem um aluno vem de fora é mais facil saber o que ele
ja aprendeu, em que caderninho ele estava estudando".
Escola 01 Professor B NEGATIVO

27 de junho de 2012. "Em alguns contelidos da apostila, falta texto de apoio para o
professor e aluno. Sé questdes em determinado contetido a gente
fica meio perdido".
|
POSITIVO
"Eu ndo tive dificuldade com os caderninhos, eu acho até mais
facil, por que tem aluno que nem copia da lousa, pelo menos
com a apostila faz alguma coisa. E ficou mais facil de fazer os
Escola 02 Professor C planos de ensino quando tem muita sala".

21 de junho de 2012. NEGATIVO
"As vezes vocé tem que seguir o contetido e ndo da para fugir do
Curriculo por gque a cada bimestre chega um caderninho e o 4°
bimestre é dificil de terminar antes do SARESP".
POSITIVO
"Acho que ficou mais facil pra preparar aula, ndo preciso pegar
muito livro. Vocé j& tem mais ou menos o que fazer e o aluno
ndo tém mais desculpa que ndo tem material ou ndo tém livro.
Escola 02 Professor D Vem apostila pra todo mundo ainda sobra".

25 de junho de 2012. NEGATIVO
"Precisa melhorar um pouco em algumas coisas. Como o tempo
das aulas. A quantidade de linha para resposta. Mas nédo tenho
muito que reclamar no comecgo foi muito dificil acostumar agora
ja ta melhor".

POSITIVO
"Agora quando entro na sala eu e o aluno ja sabemos o que vai
Escola 03 Professora E ser ensinado”.
26 de junho de 2012. NEGATIVO
"Melhorar mais o0 conteudo da apostila e as condigdes do
professor"'.
POSITIVO
Escola 03 Professora F "Todo mundo trabalha do mesmo jeito".
27 de junho de 2012. NEGATIVO
"N&o vejo nenhum ponto negativo".

POSITIVO
"O professor tem algo em que se apegar para dar sua aula, ndo
Escola 04 Professora G fica perdido. Como eu ja trabalhava com apostila no outro
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08 de agosto de 2012.

colégio ndo senti nenhuma dificuldade, pra mim, foi até
melhor".

NEGATIVO
"Alguns colegas que ndo usam a apostila e ficam falando sem
conhecer em HTPC".

Escola 04 Professora H
16 de agosto de 2012.

POSITIVO
"Vocé sabe 0 que todo mundo esta ensinando. O Curriculo d&
um norte no trabalho do professor".

NEGATIVO
"Quase nunca da tempo de trabalha o Caderno do 4° bimestre e
é ele que mais cai no SARESP".

Escola 05 Professor |
23 de agosto de 2012.

POSITIVO
"Orientagdo para o professor no sentido de ensinar o contetdo”.

NEGATIVO
"Alguns conteudos precisam ser mais bem trabalhados, como o0s
mapas".

Escola 05 Professora J
30 de agosto de 2012.

POSITIVO
"Todo mundo trabalha a mesma coisa".

NEGATIVO
"As vezes € muita coisa para ensinar e pouco tempo. Por que
acaba um caderninho j& tem outro esperando para comecgar".

Escola 06 Professora K
04 de setembro de 2012.

POSITIVO

"Todo mundo trabalha mesma coisa em todas as escolas. Pra
mim gue vou pra outra cidade e escola, como ja trabalho com a
apostila ndo tenho dificuldade".

NEGATIVO

"Tem que melhorar em algumas coisas, 0s mapas, a quantidade
de linha nas respostas e poderia ser dois volumes no ano, ao
invés de ser bimestral poderia ser semestral".

Escola 06 Professora L
12 de setembro de 2012.

POSITIVO
"Todo o Estado trabalha a mesma coisa".

NEGATIVO
"Deveria ter mais textos no Caderno do Aluno e imagens
principalmente na 5 série".

Escola 07 Professora M
19 de setembro de 2012.

POSITIVO

"Agora é mais facil, o aluno tem apostila, sabe o que vai
aprender. Quanto vem aluno vem de fora ndo tem problema de
ser livro diferente é tudo a mesma coisa".

NEGATIVO
"Precisa melhorar a apostila ter mais textos e mais espaco para
respostas".

Escola 07 Professora N
19 de setembro de 2012.

POSITIVO
"Tenho sempre alguma coisa que me ajuda dar aula e substituir,
guando entro em uma sala ndo fico tdo perdida".

NEGATIVO

"Nem todos os professores gostam das apostilas e usam. Tem
sala que entre e a apostila esta em branco. O professor nunca
usou".

Escola 08 Professor O

POSITIVO
"Todo mundo trabalha o mesmo contelido".
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27 de setembro de 2012. NEGATIVO

"Ainda ndo vejo nenhum ponto negativo".

POSITIVO

"Eu acho mais facil um Curriculo Unico tem todas as escolas,
Escola 08 Professora P antes cada um fazia o que queria, “dava”’ qualquer coisa.
09 de outubro de 2012. Apesar de ndo ser tdo boa as imagens, elas ajudam na

explicacdo".

NEGATIVO

"Eles se preocuparam mais como aluno. Nés professores ainda
ganhamos pouco, trabalhamos muito e ndo somos valorizados".

POSITIVO
"Ficou melhor para dar aula, com esse material".
Escola 09 Professor Q NEGATIVO
17 de outubro de 2012. "Eu ndo acho justo essa forma do governo de dividir os

professores por letras. 1sso € errado. Todos sdo professores e
merecem respeito e direitos iguais".

POSITIVO
"Todos os professores fazem a mesma coisa".
Escola 09 Professora R NEGATIVO
24 de outubro de 2012. "Esse material ndo traz nenhuma sugestdo de trabalhar com

alunos especiais. Eu tenho trés alunos em uma sala. Fico sem
saber o que fazer. Eles ndo conseguem acompanhar os demais.
E ai cadé a tal da inclusao?"
|
POSITIVO

"Olha, eu dou aula faz tempo, to quase aposentando. Entéo ja vi
muita coisa. Até que esse caderninho é bom, pelo menos o aluno
ndo precisa ficar pegando aqueles livros e ndo devolve no final
Escola 10 Professora S do ano. Ficou igual escola particular".

29 de outubro de 2012. NEGATIVO

"De negativo que eu vejo duas coisas. Primeiro é que eles
mandam muito material que sobra e fica tudo amontoado na
escola e segundo mais uma vez, ndo pensou no professor s6 no
aluno. Precisamos de melhoria nas condi¢es de aposentadoria
e salario”.

POSITIVO

"Todo aluno tem material (apostila) e para alguns professores
ficou mais facil dar aula, ndo precisa ficar procurando muita

coisa".
Escola 10 Professora T NEGATIVO
06 de novembro de 2012. "Nd&o acho certo essa coisa de bonus. Uma escola recebe e a

outra ndo. Nés trabalhamos duro com esses alunos. Ai se a
escola ndo recebe parece que é culpa nossa. N6s é que nao
ensinamos direito. Eu tenho aluno que nunca abre o caderno
por nada. S6 vem na escola por que tem a Bolsa Familia".
|
POSITIVO

"Os caderninhos ajudam a néo ficar tdo perdido no conteldo.
Ficou bem melhor pra preparar o plano de aula".

Escola 11 Professora U NEGATIVO

13 de novembro de 2012, "Pra mim de negativo é essa cobranca, quando vai chegando o
final do ano para os alunos irem bem no SARESP. E aquela
pressdo antes e depois dessa prova. Antes para 0s alunos ndo
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faltarem e depois pra saber se eles foram bem e se vamos
receber bonus".

POSITIVO

"Quando vem um aluno de foram a gente ja sabe o que ele
Escola 11 Professora V estava estudando".

20 de novembro de 2012. NEGATIVO

"N&o acho certo essa divisdo dos professores. Os professores da

categoria O ndo tem direito a nada. Todos sdo professores".

POSITIVO
"Hoje quando recebo um aluno no meio do ano, por exemplo, é
bem mais fécil saber o que ele j& aprendeu e o que estava
aprendendo na outra escola".

Escola 12 Professora X NEGATIVO
22 de novembro de 2012. "N&o gostei dessa mudanca na Progressdo Funcional com essa
prova do mérito. Eu ja sou efetiva e tenho que fazer para poder
aumentar meu salario. Se eu ja passei no concurso é sinal que
sou capacitada para dar aula".

POSITIVO
"Todos os alunos tem o mesmo material para todas as
disciplinas".
Escola 12 Professora Z NEGATIVO
30 de novembro de 2012. "Ndao gosto dessa cobranga para aumentar a nota da escola. A

culpa acaba ficando no professor. Ndo temos culpa. Tem aluno
gue ndo quer aprender".

Fonte: SANTOS, Lilian Maria, 2012

Dos aspectos positivos mencionados 0s que mais se destacaram foram: a
homogeneizacdo do material para todo Estado, disponibilidade de material para o aluno e
professor (Caderno do Aluno e Caderno do Professor), o Curriculo como eixo norteador do
trabalho docente e a inclusdo do material que proporcionou uma melhoria na organizacéo,
preparacdo das aulas e Plano de Ensino.

No entanto, os aspectos negativos foram: melhoria na parte gréafica e de conteidos no
material do Professor e Aluno, cobranca para atingir os indices nas avaliacbes externas,
melhoria nas condigdes salariais, politica de progresséo funcional, categorizagdo dos docentes
e politica de bonificacdo.

Enfim, importante destacar que a percepc¢édo dos professores a respeito desta Politica
Publica, abrange desde aspectos da sala de aula como os rumos da carreira docente. Neste
sentido, as consideracGes aqui apresentadas pelos professores sdo essenciais para nortear

futuras Politicas Educacionais, com vistas a minimizar algumas deficiéncia e fomentar outras.
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CONSIDERACOES FINAIS

Analisamos ao longo deste trabalho, a politica educacional implementada pela SEE/SP
a partir do ano de 2008, que faz parte do Plano de Metas do Governo paulista para melhor
“organizar” o sistema educacional do Estado de Sdo Paulo. Este processo contou com a
criagdo de um Curriculo comum para toda rede de ensino estadual.

Para tanto, nos detivemos na andlise do Curriculo de Geografia do Ensino
Fundamental, tendo como referéncia os Conceitos Geogréficos apresentados, no intuito de
responder aos seguintes questionamentos: Quais os Conceitos Geograficos apresentados no
Curriculo? Como estes conceitos sdo trabalhados?

Inicialmente realizamos um estudo sobre a Nova Proposta Curricular do Estado de S&o
Paulo até chegar ao status de Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo, analisando seus
detalhes para compreendermos as singularidades que influenciam o trabalho docente.

Durante este processo, constatamos que varios foram os materiais implementados pela
SEE/SP, a fim de consolidar o Curriculo, como Jornal do Aluno, Revista do Professor,
Proposta Curricular, Caderno do Professor, Caderno do Aluno e o Curriculo Oficial do Estado
de Séo Paulo.

No entanto, em nossa pesquisa alguns professores mencionaram que a SEE/SP néo 0s
consultou a respeito das mudancas que ocorreriam na educacdo paulista, uma vez que, eles
sdo 0s agentes responsaveis por desenvolver a politica educacional paulista. Este fato gerou
certa resisténcia por parte de alguns docentes, que sentiram obrigados a trabalhar com um
material que ndo lhes foi apresentado anteriormente e que ndo leva em consideracdo a
especificidade da cada unidade escolar.

A elaboragdo de um Curriculo Unico para todo o Estado de Sao Paulo foi neste caso, a
forma escolhida para legitimar uma sequencia de contetdos e uma forma uniforme de ensino
com o0 objetivo de desenvolver uma cultura de aprendizagem para todos os alunos.
Evidenciando assim, por vezes, um mecanismo de controle sobre as atividades docentes e
diminuindo a presenca dos agentes escolares na participagdo destas politicas.

Posterior a este estudo, investigamos os diversos significados da palavra curriculo no
campo educacional, uma vez que, esta politica esta assentada em seus fundamentos. Afinal,
sdo os curriculos que ditam as transformacdes e/ou processos de construgdo das pessoas, tanto

perante o individuo como o coletivo, ressignificando a escola, que seguira tal curriculo. A
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forma como se produz esse curriculo estara relacionado as pessoas que estd se formando, o
“como” esta se formando, o porqué esta se formando.

Sendo assim, passamos a analise do Curriculo de Geografia do Ensino Fundamental,
com énfase nos Conceitos Geograficos Escolares, uma vez que, este é foco de nosso trabalho.
Os Conceitos priorizados no Curriculo sdo: Territdrio, Paisagem, Educacéao
Cartografica/Cartografia e Lugar.

E importante destacar que o material de Geografia, apresenta outros conceitos que s3o
de extrema importancia para a Ciéncia Geografica, (Regido, Espaco, Espaco Geografico,
Redes Geogréficas, Ambiente), no entanto, o Curriculo apresenta estes quatro como 0s
principais para a aprendizagem geogréfica dos educandos no Ensino Fundamental.

Além de nosso objeto de estudo, também caracterizamos os professores selecionados
em nossa pesquisa, pois, eles sdo 0s agentes responsaveis por avaliar e desenvolver o
respectivo material. A grande parte dos docentes entrevistados é sexo feminino (70%), leciona
a mais de cinco anos na rede publica de ensino, possui licenciatura plena em Geografia, é
concursado e acompanhou desde o inicio processo de implementacdo desta politica.

A partir da identificacdo dos mesmos, iniciamos nossa analise tendo como referéncia
0s resultados das entrevistas e depoimentos dos docentes durante este processo.

Para tanto, verificamos que os professores conceituaram positivamente 0s seguintes
Conceitos: Territdrio, Paisagem e lugar. No entanto, o Conceito de Educacgdo Cartografica ndo
atingiu 0 mesmo conceito.

Dessa forma, entre as justificativas ja mencionadas, a Educacdo
Cartografica/Cartografia esta atrelada a algumas deficiéncias apontadas no material que
incidem no numero reduzido de aulas para desenvolver a tematica e/ou problemas de
conteddo e qualidade do material (aspectos graficos).

Com relacdo ao Conceito de Lugar, foi constatado que ndo ha SituacBes de
Aprendizagem no Caderno do Professor e Caderno do Aluno que desenvolvem seus
principios, mesmo assim, os professores o conceituaram positivamente justificando ser um
Conceito de facil aprendizagem para os educandos e trabalhado em consonéncia com o
Conceito de Paisagem, conforme orientagcbes do COESP de Geografia.

E geral, os Conceitos Geograficos apresentados no Caderno do Professor oferecem
subsidios para o desenvolvimento de uma aprendizagem de qualidade para os educando, uma
vez que, foi quase unanime entre os recursos didaticos utilizados o livro didatico e a juncdo do

textos/livro didatico.
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Neste sentido, o livro didatico ainda é a ferramenta mais utilizada pelos docentes da
rede publica estadual de ensino, sendo que, 0 mesmo nao deve ser compreendido como Unico
e mais importante referencial didatico. O professor deve fazer uso de recursos diversificados e
das novas tecnologias da informacéo.

Outro aspecto que esteve presente em nossas analises foram as avalia¢Ges, tanto a
avaliacdo continua (sala de aula) quanto, as avaliacfes externas SARESP. Em relacdo a
avaliacdo continua, em linhas gerais os docentes apontam algumas falhas no Caderno do
Professor (ndo verifica se 0 aluno desenvolveu as competéncias e habilidades requeridas e nao
questiona adequadamente o contetdo).

Todavia, uma das grades preocupagdes dos docentes recai sobre o SARESP, pois,
segundo os professores, essa avaliacdo € discriminatoria e "culpa” o professor quando a escola
ndo consegue atingir os indices esperados no IDESP e por consequéncia nao recebe o bénus.

A bonificacéo por resultados, instituida pela SSE/SP é um incentivo financeiro que
todos os funcionarios estaduais das escolas recebem quando os indices do IDESP séo
alcancados e/ou superado. As escolas que ndo atingem o indice ficam sem receber este
incentivo.

A relagdo dos professores com a Politica Educacional Paulista apesar de contraditoria
em alguns aspectos, foi avaliada positivamente com relacdo as suas mudancas estruturais e de
homogeneizacdo do Curriculo.

Enfim, o universo de nossos pesquisados, aqueles que, na fala de (PARO, 2001, p
30) estdo no “chdo da escola, apresenta com muito mais duvidas do que certezas". Para eles,
embora com ressalvas, 0 Estado cumpriu seu papel de encaminhar material para alunos e
professores, que dessem suporte a implantagdo da Nova Proposta e a inda utilizou meios de
avaliacdo interna e externa.

Muito se tem discutido a respeito dos rumos tomados pela educacdo no Estado de
Sao Paulo e no Brasil, entretanto, o circulo vicioso carregado de paradoxos que perpassa as
politicas educacionais precisa ser rompido em seu ponto central: 0 dos investimentos.

Para (SAVIANI, 2007, p.6) “é necessario, pois tomar a decisdo historica de definir a
educacdo como prioridade social e politica numero 1, passando a investir imediata e
fortemente na constru¢cdo e consolidacdo de um amplo sistema nacional de educacao”. Tal
sistema contemplaria uma educagdo integrada ao sistema regular de ensino publico,
ampliando os recursos orcamentarios especificamente destinados a essa modalidade de ensino

e a valorizagéo dos professores.
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- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opinido sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 6°série/7°ano vol. 4 — 4° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

. A Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de TERRITORIO previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
. ~ . _ . L e 1.( ) videos
6. Situacdo Aprendizagem 2 — As diferenciagdes no territorio 2. ) apresentacdo PowerPoint
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opinido sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 6°série/7°ano vol. 4 — 4° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

: A Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de TERRITORIO previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
7. Situacdo Aprendizagem 3 — A distribuicdo da atividade industrial no Brasil 1.( )videos _
2.( ) apresentacdo PowerPoint
1.( )étimo | 1.( )étimo | 1.( )etimo 1.( ) 6timo 1.( ) étimo 2§ ;.tg;‘r:‘;fserevistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom ’ jornais e r
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opinido sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 6°série/7°ano vol. 4 — 4° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

. A Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de TERRITORIO previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
. ~ . _ . . o 1.( ) videos
8. Situacdo Aprendizagem 4 — Perspectivas do espago agrario brasileiro 2.( ) apresentacéo PowerPoint
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opiniao sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 1 — 1° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

. Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de PAISAGEM previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
. ~ . ai . 1.( )videos
9. Situagao Aprendizagem 1 — Leitura de paisagens 2. ) apresentacdo PowerPoint
1.( )étimo | 1.( )étimo | 1.( )etimo 1.( ) 6timo 1.( ) étimo 2§ ;.tg;‘r:‘;fserevistas
2.( ) bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 5 | )J"WO didético
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informatica
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opiniao sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 1 — 1° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

f Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de PAISAGEM previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
i 2 i _ Pai A 1.( )videos
10. Situacdo Aprendizagem 2 — Paisagem € memoria 2. ) apresentacdo PowerPoint
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
3 5.( ) livro didatico
.( ) regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opiniao sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 1 — 1° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

f Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de PAISAGEM previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
. - . _ . . 1.( )videos
11. Situacdo Aprendizagem 3 — As paisagens captadas pelos satélites 2. ) apresentacdo PowerPoint
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opiniao sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 1 — 1° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

. Tempo Competéncias - s e Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de PAISAGEM previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo? para desenvolver este contetido?
i 2 i _ i 1.( )videos
12. Situacdo Aprendizagem 4 — As paisagens da Terra 2. ) apresentacdo PowerPoint
1.()étimo | 1.( )étimo | 1.( )etimo 1.( ) 6timo 1.( ) étimo 2§ ;.tg;‘r:‘;fserevistas
2.( ) bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 5 | )J"WO didético
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informatica
4.( ) ruim 4.( ) ruim 4.( ) ruim 4.( ) ruim 4.( ) ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opiniao sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 6°série/7°ano vol. 3 — 3° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

f Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de PAISAGEM previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
. - . _ . . 1.( )videos
13. Situacdo Aprendizagem 1 — As grandes paisagens naturais 2. ) apresentacdo PowerPoirt
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
3 5.( ) livro didatico
.( ) regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opinido sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 2 — 2° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

: A A Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de EDUCAQAO CARTOGRAFICA previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
. - . _ ~ 1.( )videos
14. Situacdo Aprendizagem 1 — O mundo e suas representacdes 2. ) apresentacdo PowerPoint
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opinido sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 2 — 2° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

: A A Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de EDUCAQAO CARTOGRAFICA previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
. - . A ~ o 1.( )videos
15. Situacdo Aprendizagem 2 — Orientag&o relativa: a rosa dos ventos 2. ) apresentacdo PowerPoint
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4. () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opinido sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 2 — 2° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

: A A Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de EDUCAQAO CARTOGRAFICA previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
. - . _ e 1.( )videos
16. Situacdo Aprendizagem 3 — As coordenadas geograficas 2. ) apresentacdo PowerPoint
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opiniao sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 2 — 2° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

: A A Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de EDUCAQAO CARTOGRAFICA previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
. - . _ . 1.( )videos
17. Situacdo Aprendizagem 4 — Os atributos dos mapas 2. ) apresentacdo PowerPoint
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opinido sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 2 — 2° bimestre

visitas e passeios
nao utilizo

. A A Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de EDUCACAO CARTOGRAFICA previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
i 2 i _ ] At 1.( )videos
18. Situacdo Aprendizagem 5 — A cartografia tematica 2. ) apresentacdo PowerPoint
- . - - - 3.( ) textos
1.( ) étimo 1.( )étimo 1.( )dtimo 1.( ) 6timo 1.( )dtimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 3.( )regular 6.( ) sala de informética
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 7'( )
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opinido sobre as situagoes de aprendizagem relacionadas

Caderno do Professor 7°série/8°ano vol. 1 — 1° bimestre

visitas e passeios

. A A Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
ao conceito de EDUCAQAO CARTOGRAFICA previsto e habilidades Estratégias Avaliagao para desenvolver este contelido?
19. Situacdo Aprendizagem 1 — O meio natural: o contexto do senhor dos 1.( ) videos
ventos 2.( ) apresentagé@o PowerPoint
e - . . 3.( ) textos
1.( )étimo 1.( )étimo 1.( )étimo 1.( )étimo 4 () jomais e revistas
2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom S
5.( ) livro didatico
3.( ) regular 3.( ) regular 3.( )regular 3.( )regular ; .
h ; ; ; 6.( ) saladeinformatica
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 70)
8.()

nao utilizo

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opiniao sobre as o conceito de LUGAR

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 1 — 1° bimestre

(ndo ha caderno do professor especifico para o tema) pTr‘:'\‘,’lzfo Competencias | - Estratégias Recursos Avaliagao ,}Q,‘:ged‘;‘;gﬁ‘;;’l”v:;’ N
20. O conceito de paisagem vincula-se fortemente ao conceito de lugar, e
este também distingue do senso comum. Para a Geografia o lugar traduz os 1.( ) videos
€Spagos nos quais as pessoas constroem seus lagos afetivos e subjetivos, 2.( ) apresentagéo PowerPoint
pois, pertencer a um territorio e fazer parte de sua paisagem significa 1.( ) étimo 1.( ) étimo 1.( ) étimo 1.( ) 6timo 1.( ) étimo 3.( ) textos
estabelecer lagos de identidade com cada um deles [...] COESP, p.78,2010. 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom 2.( )bom ‘5‘2 ; s dztri‘z‘(’)'Stas
3.( )regular 3.( )regular 3. )regular 3. ( )regular 3. )regular 6:( ) sala de informética
1. Situagdo de Aprendizagem 1 — Leitura de Paisagens 4.( ) ruim 4.( ) ruim 4.( ) ruim 4.( ) ruim 4.( ) ruim 7.( ) visitas e passeios
8. ( ) néo utilizo

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao




Sua opiniao sobre as o conceito de LUGAR

Caderno do Professor 5°série/6°ano vol. 1 — 1° bimestre

1. Situagéo de Aprendizagem 2 — Paisagem e Memoria

visitas e passeios
nao utilizo

= : e Tempo Competéncias - I Vocé utiliza outros instrumentos
(nao ha caderno do professor espemflco parao tema) previsto e habilidades Estratégias Recursos Avaliagdo para desenvolver este contetido?
21. O conceito de paisagem vincula-se fortemente ao conceito de lugar, e
este também distingue do senso comum. Para a Geografia o lugar traduz os 1.( ) videos
€spagos nos quais as pessoas constroem seus lagos afetivos e subjetivos, y N N y y 2.( ) apresentagao PowerPoint
pois, pertencer a um territério e fazer parte de sua paisagem significa ; g ;gm" ; g ;ggmo ; E ;ggmo ; E ;gg’r?f ; E ;gg"n:O 2 E ; thﬁgfs © rovitas
estabelecer lagos de identidade com cada um deles [...] COESP, p.78,2010. 3.( Jreguiar | 3.( )reguiar | 3.( )reqular 3.( ) regular 3.( ) regular 5.( ) livro didatico
4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 4.( )ruim 6.( ) salade informatica
7.()
8.()

Tempo previsto

Competéncias e habilidades

Estratégias

Recursos

Avaliagao

22. Vocé concorda com o Curriculo que o conceito de lugar deve ser trabalhado junto ao conceito de paisagem?

1.( )sim2.( )ndo

Por qué?




23. Em sua opinido deveria haver um caderno especifico com situagoes de aprendizagem para o conceito de lugar?
1.( )sim2.( )néo

Por qué?

24. Em sua opiniao fica explicito no caderno do professor que o conceito de lugar deve ser trabalhado com o conceito de paisagem?
1.( )sim2.( )néo

Por qué?

25. Em sua opinido os alunos conseguem assimilar o agrupamento destes dois conceitos?
1.( )sim2.( )néo

Por qué?

26. Na Proposta Curricular de Geografia 5°série/6°ano Vol. 1 nos conteudos programaticos aparecia: O lugar: as paisagens da janela e Entre o mundo e o lugar. Ao passar para
Curriculo Oficial estes foram substituidos por: Extensao e desigualdades, Meméria e Paisagens e As paisagens da Terra. Vocé constatou esta mudanga ?
1.( )sim2.( )né&o

Por qué?

27. Em sua opinido, os conteudos apresentados no Caderno do Aluno déo para condi¢des de responder a PROVA do SARESP?
1( )sim 2.( )néo

Por qué?




28. As representagoes cartograficas da apostila do aluno sao de facil interpretagao?
1.( )sim 2.( )néo

Por qué?

29. Quando o aluno termina o Ensino Fundamental ele tem os conceitos geografico aprendidos? Conforme determina o Curriculo?
1.( )sim 2.( )néo

Por qué?

30. Em sua opinido quais dos conceitos geograficos sao mais faceis e mais dificeis de serem trabalhados?

FACIL DIFICIL

() paisagem () paisagem

() territorio () territorio

() educagdo cartografica () educagdo cartografica




(

) lugar

(

) lugar




EIXO NORTEADOR I

31. Em sua opinido quais foram os aspectos positivos e negativos com a implantagao do COESP?

() positivo

() negativo




