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RESUMO

A presente pesquisa tem como esséncia apresentar uma preocupacdo com a atual
proposicéo curricular oficial do Estado de S&o Paulo e seus desdobramentos no trabalho
docente, no que se refere, sobretudo, ao Ensino da Geografia Ambiental. Os citados
desdobramentos partem de consideracdes histdricas sobre o curriculo, que remetem a
variadas escalas geograéficas e suas inter-relagdes. A definicdo de propostas curriculares é
um fenémeno crescente e esti na pauta de discussdo de variados setores sociais em
escala mundial, fundamentando a importancia da questdo para a formacgéao
intelectual/critica do ser social. Nesse sentido, a pesquisa utiliza a categoria de estudo do
trabalho para compreender a recepgdo — pelo professor — da proposta curricular do
Estado de S&o Paulo, que leva & reflexdo sobre seu papel enquanto professor de
Geografia, evidenciando o ensino na perspectiva ambiental. Os dados da pesquisa foram
levantados com professores de Geografia das Diretorias de Ensino de Aragatuba-SP e

Birigui-SP, que apontaram aspectos de suas realidades, o que permitiu compreender o

desencadeamento de politicas curriculares padronizantes na escola.

Palavras-chave: Educagéo. Proposta Curricular. Trabalho Docente. Geografia Ambiental.



ABSTRACT

This research has as its essence to present a concern with the current official curriculum
proposal of the State of Sdo Paulo and its consequences in teaching work, with regard
especially to the education of Environmental Geography. The mentioned developments
depart from historical considerations about the curriculum, which refer to different
geographical scales and their interrelations. The definition of curriculum proposals is a
growing phenomenon and is in the agenda of various social sectors worldwide,
substantiating the importance of this question for the intellectual / critique formation of
social being. In this sense, this research uses the work of the study category to
understand the reception — by the teacher - the curriculum proposal of the State of Sao
Paulo, which leads to reflection his or her role as a professor of geography, showing
teaching in the perspective of environment. The survey data were collected with
Geography teachers of the Education Board of Aragatuba-SP and Birigui-SP, who pointed
out aspects of their realities, which allowed understanding the triggering of standardizing

the curriculum policies in school.

Keywords: Education. Curriculum Proposal. Teaching Work. Environmental Geography.
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INTRODUGCAO

Discutir sobre o curriculo é uma tarefa trilhada por caminhos cheios de percalcos.
N&o que seja um objeto de estudo inatingivel, porém, torna-se um caminhar que abre
perspectivas as mais diversas, que nos colocam diante de instancias desafiadoras.

A proposicdo de discutir questdes curriculares vem de minha prética profissional.
Lecionei Geografia na rede estadual de ensino de S&o Paulo entre os anos de 2008 e 2012
nos municipios de Salto-SP (Diretoria de Ensino de Itu-SP) e Engenheiro Coelho-SP
(Diretoria de Ensino de Limeira-SP).

Nesse contexto, desenvolvi meu trabalho docente em 5 escolas estaduais. Esta
caminhada como professora de Geografia na rede estadual de ensino foi confrontada
pela implantagdo da atual proposta curricular do Estado de S&o Paulo, apontando para
outra relagdo com o ensino - prerrogativa do trabalho docente. Assisti, entdo, a chegada
de uma gama de materiais curriculares as escolas, e, consequentemente, professores
tendo que se adaptar a novos cenarios.

Ao longo da minha pratica profissional, a questdo da implantagdo curricular
muito me incomodava, pela forma como se dava esse processo, de certa maneira,
invasiva. O atual programa curricular foi colocado como impositivo, sem uma discusséao
efetiva entre os atores escolares. Foi retirada a autonomia do professor frente ao seu
trabalho. Minha inquietagdo surge neste interim, justamente em 2008, quando da minha
efetivacdo como docente na educagdo basica. Participei de véarias manifestaces,
inclusive sindicais, que questionavam a retirada da autonomia do trabalho docente com a
chegada de materiais apostilados nas escolas.

Esta foi minha inquietagdo por varios anos, o que me levou a necessidade de
pesquisar sobre tal processo. Assim, a partir de minhas experiéncias, defini meu objeto de
estudo: a proposta curricular oficial da Educacdo Basica do Estado de S&o Paulo e o seu
processo de implantagéo e recepgéo na escola.

A delimitagdo do objeto de estudo de uma pesquisa € o momento de reflexao
primordial. Este exercicio coloca todo o trabalho a ser realizado em xeque, pois € a partir
desta definicdo que o pesquisador se abre ao desconhecido, para o ato inventivo e
investigativo. E o principio do tecer da pesquisa. O assunto a ser discutido é o ponto de

partida; é a partir desta reflexao que se define qual é o foco, a esséncia do problema a ser
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desvelado. E pensar qual o eixo central da investigacdo. Num exercicio de autorreflexao,
perguntei-me qual seria meu objeto de estudo, na perspectiva do que me levou a chegar
a tal problematica, ou seja, 0 que mais me inquietava no processo de definicdo da
pesquisa.

A Geografia se insere nesse contexto, pois se trata da ciéncia da minha formagéao
e de acdo docente. Assim, nada mais natural que pensar essa aplicagdo mais
especificamente na proposta curricular desta ciéncia. Observar o fenbmeno a partir da
realidade dos colegas professores, seus anseios e desafios no ensino de Geografia;
dialogar, compreender fendmenos que se travam nas relagdes dentro da escola a partir
do olhar do professor, contribuir para a sua formacéo, possibilitar espacos de dialogo.
Essa € a descri¢do da esséncia do trabalho.

Qual é a importancia do curriculo? Qual sua fun¢do no processo educacional? O
curriculo € uma concep¢do abrangente, que ndo se exprime apenas por diretrizes,
propostas ou materiais (livros, apostilas); este pode ser entendido como um projeto em
formacéo, envolvendo conteudos, atitudes e experiéncias, cuja construcao se faz a partir
de variadas praticas relacionadas, por meio de decisdes tomadas em variados contextos
(SACRISTAN, 2000, p. 09). Entre esses variados contextos, destacamos o carater
politico/administrativo: o curriculo € definido e influenciado por organismos politicos,
partidos politicos, agentes politicos através da estrutura do Estado, sendo
definitivamente implantado através de uma intencionalidade politico-administrativa.

A citada influéncia sobre o curriculo pode se dar através da definicdo de
proposi¢des curriculares — ressalto que, para clareza das concepgdes defendidas neste
ensaio, distinguimos curriculo de diretrizes/propostas curriculares. Proposices
curriculares sdo compreendidas como um conjunto de contelddos a serem estudados,
podendo ou ndo conter orientacdes atraves de materiais de apoio e materiais
apostilados. Nessa perspectiva € que se apresenta efetivamente a intencionalidade
politico-administrativa. Nesse sentido, propostas curriculares e/ou curriculo (como se
convenciona denominar, numa generalizacdo do uso da concepg¢do) ndo Sdo neutros,
carregam uma ideologia; € uma questéo de poder (SILVA, 1999, p. 16).

O resgate da preocupagdo com as concepgdes curriculares se faz urgente, levando
em conta que essas discussdes precisam ser retomadas no ambiente escolar. Ha de se

considerar que os curriculos mudam sua forma e significados educativos ao longo de uma
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série de processos em transformacao (SACRISTAN, 2000, p. 09), porém, ha que se avaliar
em que medida essas transformagdes sdo benéficas em seu conjunto.

A partir da delimitagcdo do objeto de estudo, a problematica da pesquisa esta na
compreenséo de determinantes para o ensino da Geografia Ambiental. Assim, a pergunta
se faz: Como a proposta curricular do Estado de S&o Paulo, aliada a visédo de Geografia
Ambiental presente neste documento, que faz parte da politica educacional do Estado de
S&do Paulo, foi recebida e esta sendo implementada pelos professores?

O ensino da Geografia Ambiental é compreendido como uma perspectiva de
superacdo da dicotomia entre Geografia Fisica e Geografia Humana. Essa visdo busca uma
inter-relagdo entre os aspectos naturais e humanos, trazendo para o aluno um leque de
abordagens dos estudos geogréficos. A preocupacdo com a tematica da Geografia
Ambiental consiste em analisar como essas abordagens sdo apresentadas na proposta
curricular do Estado de Sao Paulo e, consequentemente, como sdo vistas pelos
professores que recebem tal diretriz.

Assim, neste trabalho, proponho discutir o ensino da Geografia Ambiental, e,
sem prescindir de uma ampliagdo dessa perspectiva, procuro abranger os desafios do
Ensino de Geografia em geral, entendendo as agdes administrativas em torno das
politicas curriculares e as visdes que se estabeleceram no Brasil, como uma tendéncia
mundial, de politicas curriculares padronizantes, num mundo globalizado e neoliberal.

Diante do exposto, 0s objetivos da pesquisa se apresentam. A proposicdo é
apresentar as contradicdes existentes no objeto pesquisado. Cabe ressaltar que a
contradicdo ndo € vista apenas no objeto de estudo em si, mas na sua materializagéo,
através da pesquisa sobre a implantacéo e recep¢do do curriculo no recorte espacial de
analise.

Os objetivos da pesquisa sdo contemplados a partir de eixos de abordagem que a
estruturam: as escalas geogréaficas, a Geografia Ambiental e o trabalho docente. A
abordagem, a partir das escalas geogréficas, objetiva discutir a imbricacdo entre as
esferas das politicas publicas educacionais, privilegiando a analise em escala local. No
campo da Geografia Ambiental, os objetivos se pautam em compreender o aporte tedrico
dessa perspectiva, como esta aparece na proposta curricular e € trabalhada pelos
docentes na sua pratica. Ja no eixo do trabalho docente, objetiva refletir sobre qual € o

papel do professor de geografia e quais as tensdes sociais existentes em seu cotidiano.
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A pesquisa também tem como objetivo contribuir para as discussées de curriculo
na ciéncia geografica. Além disso, procurou, por meio do curso de extensdo, contribuir
para a formacdo dos professores, no aspecto critico da questdo, como no acesso a
concepcgdes de conhecimento e na elaboracdo de materiais didaticos.

As escolhas metodoldgicas para o trabalho procuram abarcar dois pontos: 1) a
analise documental da proposta curricular do Estado de S&o Paulo mediante a técnica de
Andlise do Discurso; 2) utilizacdo de grupos focais para a analise da realidade dos
professores de Geografia. Assim, numa experiéncia da implementacdo de um curso de
extensdo para os professores pertencentes as Diretorias de Ensino de Aragatuba e Birigui,
obtive os dados da pesquisa e ademais, busquei construir um espaco de didlogo, de
formacao e de producdo de materiais didaticos.

Busco compreender determinantes no ensino da Geografia Ambiental, sem
deixar de refletir o ensino de maneira geral. A busca é relacionar as escalas geogréficas,
apontar como politicas mundiais chegam a escala do local. O trabalho docente é um eixo
de abordagem; é a partir da categoria do trabalho que vamos demonstrar quais 0s
desafios e limites impostos aos professores, refletindo a inter-relagdo de fenémenos.

O capitulo 1 discute a questéo dos curriculos na Educacéo Bésica e o processo de
padronizagdo curricular, abarcando as iniciativas curriculares em variadas escalas ao
longo do tempo. E tracado um resgate histérico das concepges curriculares no Brasil e
no Estado de S&o Paulo, ou seja, sdo apresentadas as politicas curriculares ao longo da
historia, o que possibilita compreender a atual proposi¢éo curricular oficial da Educagio
Bésica do Estado de S&o Paulo. Busca-se compreender o curriculo em sua génese e
desenvolvimento histérico no Brasil, atentando para referenciais tedricos que ajudem a
levantar elementos do real em determinados contextos. Em seguida, apresentam-se as
semelhancas entre o discurso educacional hegemdnico no pais hoje e o discurso do
curriculo oficial do Estado de S&o Paulo.

O Capitulo 2 traz reflexdes sobre o ensino de Geografia Ambiental na proposta
curricular. Inicia com a problematizacdo sobre a dualidade entre Geografia Fisica e
Geografia Humana, discute a proposicdo de entender a Geografia Ambiental pelo viés das
relagcbes econdmico-sociais. Apresenta a visdo de Geografia na proposta, particularizando
a Geografia Ambiental. Os temas, conteldos, abordagens, métodos, conceitos sdo

apresentados, para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio.
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A descricdo da metodologia, informagdes detalhadas do curso de extensédo e a
discussdo dos resultados estdo presentes no Capitulo 3, seguindo os eixos de reflexao:
insercdo dos pressupostos do curriculo na realidade escolar, o processo de implantagao -
a visdo de padronizagdo escolar, relagdo entre a padronizacdo escolar e a autonomia
docente, o ensino de Geografia Ambiental a partir da proposta curricular do Estado de
Sao Paulo. Concluo o capitulo com um exercicio de reflexdo sobre o Ensino da Geografia,
o papel do professor de Geografia (considerando a concepc¢do do professor critico-

reflexivo), utilizando o trabalho docente numa articulagdo com a Geografia Ambiental.

Geografia Fisica e
Geommis Hamas

Figura 1. Mapa conceitual: caracterizacdo dos elementos da pesquisa.
Elaboragdo: PALOMO, Vanessa de Souza, 2015.
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Diante da exposicdo das preocupacOes da pesquisa e da organizagdo dos
capitulos, apresento o mapa conceitual que mostra a esséncia da construcdo do
pensamento do trabalho.

A partir de minha vivéncia e experiéncia passadas, procurei trazer & tona a
discussdo da relacdo entre o professor e o curriculo, num viés préatico, a partir das
escolhas (ou ndo) do professor. Sendo eu sujeito participante deste processo, procuro
analisé-lo.

Na ciéncia, somos desafiados a observar os fenbmenos, implementar uma
coeréncia ao caminhar na pesquisa. Distanciar-me do objeto? Isso foi possivel a partir da
minha mudanca profissional, ndo mais atuante como professora da rede estadual, mas
ainda ligada a educagdo, no &mbito da gestéo escolar na esfera de ensino federal.

Eu, enquanto sujeito pesquisador e pesquisado, mesmo que atualmente ndo mais
na educacdo bésica estadual, sinto-me responsdvel por entender esse processo,
procurando contribuir para o avango das discussdes no ambito das politicas publicas
curriculares e mais além contribuir para o trabalho do professor, para a afirmagdo deste
como fundamental no processo (auténomo) do ensino.

A pesquisa ndo tem a pretensdo de esgotar o tema, porém, se propde a ser uma
possibilidade de fomentar o olhar para o trabalho do professor de Geografia.

Superar visdes padronizantes é a esséncia do trabalho.

Pretendo fazé-lo.
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1. UMA REFLEXAO SOBRE OS CAMINHOS CURRICULARES NO BRASIL E NO ESTADO DE
SAO PAULO

As propostas curriculares no Brasil hoje sdo manifesta¢cbes de um fen6meno em
escala mundial: reformas educacionais padronizantes gestadas a partir do modelo
econdmico neoliberal. Com a influéncia de organismos financeiros internacionais, 0s
paises considerados subdesenvolvidos tém levado adiante politicas publicas para o
desenvolvimento de variados setores sociais; a educagdo é um deles.

As politicas educacionais no Brasil seguem um modelo proposto por agentes
internacionais, influenciadas por um discurso especifico. Assistimos a reformas
educacionais no pais serem consubstanciadas a partir de visbes internacionais em
detrimento ao que é produzido intelectualmente pelos pensadores em educacdo na
propria realidade brasileira e mais além, em detrimento as equipes escolares que lidam
diretamente com o cotidiano escolar.

O trabalho vem em contrapartida a esse processo, defendendo que as reformas
educacionais, para serem implantadas, necessitam de um dialogo efetivo com as equipes
escolares, sobretudo, com os professores, que lidam diretamente com o ato de ensinar. E
nao sO, mas também com especialistas, autoridades diversas, pais de alunos, trazendo
para a discussdo membros da sociedade civil.

O presente capitulo se prop@e a discutir a questdo dos curriculos na Educacéo
Bésica, considerando o processo de padronizagdo curricular, que vem ganhando cada vez
mais notoriedade na educacdo brasileira. O objetivo é tracar um resgate histérico das
concepcBes curriculares no Brasil e discutir as atuais politicas curriculares, mais
especificamente, no Estado de S&o Paulo. Fruto de concepcgdes neoliberais de educagéo e
do consequente processo de reestruturagdo produtiva do capital, a padronizacdo dos
curriculos € apenas uma das nuances de toda uma concep¢éo de escola como empresa.

Dentro do enfoque tedrico-metodoldgico, busca-se compreender o curriculo em
sua génese e desenvolvimento histérico no Brasil, atentando para referenciais tedricos
que ajudem a levantar elementos do real em determinados contextos. Em seguida,
apresentam-se as semelhancas entre o discurso educacional hegeménico no pais hoje e o

discurso do curriculo oficial do Estado de Sao Paulo.
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1.1, Antecedentes histdricos a concepcéo de curriculo no Brasil

O surgimento do Brasil como nag¢éo vem no contexto da acumulagéo de capital
na Europa e a busca por territorios a serem explorados. Conhecemos nosso passado de
coldnia e como tal periodo foi fundamental para a afirmagdo do Estado capitalista nas
nagoes europeias. A teoria da acumulagdo em Marx, discutida por Harvey (2005, p. 44-45)
analisa a dimenséo espacial como primordial nesse processo. Acesso a novos mercados,
matérias-primas proporcionadas pelo territorio e situagbes favoraveis de mao de obra (no
caso do Brasil, escrava ou assalariada) sdo condi¢bes fundamentais. Apesar da condi¢éo
de coldnia, o Brasil ganha feicbes de Estado capitalista, sobretudo, a partir do uso do
territorio para abastecimento das nagdes estrangeiras, embora o excedente n&o
garantisse o desenvolvimento local por atender o mercado externo. E o que Harvey
(2005, p. 93) caracteriza como “uma curiosa forma hibrida de capitalismo feudal pela
colonizagéo portuguesa e espanhola”.

E nesse contexto que a educagdo, paralelamente, chega ao pais, ainda que,
privilegiando uma camada social abastada. Assim, a educagéo no Brasil tem seu inicio com
as missdes jesuiticas, remontando ao século XVI. A religido, nessa fase, era
completamente atrelada aos idearios de educagéo associados a catequese e a instrugao
dos indios, estreitamente vinculada & politica colonizadora dos portugueses e a seus
interesses econdmicos. E dai que surge a primeira ideia do que ensinar no Brasil, através
do primeiro plano educacional, elaborado pelo padre Manoel da Nébrega. O plano de
estudos continha aspectos da diversidade de conhecimentos, pois ndo somente
indigenas, mas filhos de colonos também seriam instruidos pelos padres jesuitas.

A principio, o plano de estudos estaria baseado no aprendizado do Portugués,
incluindo o ensino da doutrina cristd, o ler e o escrever; e como carater opcional, estaria o
ensino do canto e da mausica instrumental, o ensino profissional agricola, aulas de
gramética e de estudos de viagens & Europa. Problemas surgiram ao longo do processo
educacional, j& que os indios ndo acompanhavam essa l6gica de ensino, fruto de um
aporte cultural completamente distinto. Como coloca Ribeiro (1995, p. 23): “O plano legal
(catequizar e instruir os indios) e o plano real se distanciam. Os instruidos ser&o

descendentes dos colonizadores. Os indigenas serdo apenas catequizados”.
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As transformagdes politicas ocorridas na Europa no século XVIII, com o
Despotismo Esclarecido — que traz a ideia do poder aos monarcas, mas com a aceitagdo
dos ideais iluministas — gerou consequéncias, como por exemplo, a retirada do poder da
Igreja, o que levou, inclusive, a libertagdo dos indigenas, com o intuito de atender as
aspiracOes capitalistas de Portugal (miscigenagdo, aumento populacional, casamento
com portugueses). Essa posicao ia contra as concepgdes dos jesuitas no Brasil. Nesse
contexto, a estrutura educacional jesuitica sofre abalos, chegando a Companhia de Jesus
a ser expulsa em 1759.

Novas tendéncias surgiram, privilegiando ainda mais uma educacdo elitizada.
Embora essas tendéncias estivessem muito influenciadas pelo lluminismo, a caracteristica
metodoldgica religiosa ndo sofreu mudangas. O novo plano de estudos se apresentou
mais objetivo, visando os cursos superiores, aprimorador da lingua portuguesa, buscando
acrescentar a linguagem cientifica e as atividades préticas, profissionais. Essa formacao
modernizada, fruto das chamadas Reformas Pombalinas!, atendia aos interesses das
camadas dominantes portuguesas.

Na primeira metade do século XIX surgiu a ideia de um sistema nacional de
educagdo, com escolas, ginasios e universidades espalhadas por todo o pais, porém,
levaram apenas as escolas de primeiro grau a uma boa parte do territério nacional. Nesse
periodo, transformagdes nos planejamentos escolares praticamente paralisaram, fruto de
uma realidade escravocrata, reduzindo os estudantes a filhos de homens livres. A
instrucdo primaria nesse século pouco avangou, constituida ainda com aulas de leitura,
escrita e célculos. Apenas no final do mesmo século, novas perspectivas se abriram, numa
educacgdo pautada em principios positivistas.

Xavier (2008, p. 11) reflete sobre esse periodo, classificando-o como uma tendéncia
tradicional na historiografia educacional brasileira, assim definindo como: “[...] aquela
gue concebe o educacional como uma esfera autbnoma da realidade e, muitas vezes,
como a esfera hegemonica dentro dessa realidade, determinante dos seus rumos e da sua
evolugdo”. Ainda assim, no principio do século XX, continuava um ensino do tipo literério,

enciclopédico (influéncia de reformas positivistas).

1 . R .

Conjunto de reformas propostas pelo Marqués de Pombal entre os anos de 1950 e 1970 e implementadas pela
monarquia portuguesa, visava a moderniza¢ao da nacdo através de ideais iluministas, um dos pressupostos era a de
aumentar os ganhos com a exploracgéo colonial.
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O curriculo, ou mais precisamente, a delimitacdo do que ensinar, € um fenbmeno
intrinseco ao ensino, mas a denominacdo curriculo e as primeiras teoriza¢cdes sobre o
mesmo tiveram inicio na década de 1920, sobretudo, nos EUA (Estados Unidos da
América), que influenciaram diretamente essa discussdo no Brasil (MOREIRA e MACEDO,
2013, p. 11). Considerando esse periodo, chamamos a atengdo para um aspecto: o
curriculo pré-existe ao proprio conceito de curriculo. Silva (1999, p. 21) coloca: “[...] os
professores de todas as épocas e lugares estiveram envolvidos com o curriculo, antes
mesmo que o surgimento de uma palavra especializada como ‘curriculo’ pudesse

designar aquela parte de suas atividades que hoje conhecemos como ‘curriculo’.

1.2. Sistematizagéo do curriculo no Brasil

A sistematizacdo da ideia de curriculo nos EUA (Estados Unidos da América) foi
estabelecida a partir do livro The curriculum, de Bobbitt: “O livro € escrito num momento
crucial da historia da educacdo estadunidense, num momento em que diferentes forgas
econdmicas, politicas e culturais procuravam moldar os objetivos e as formas da
educacdo de massas de acordo com suas diferentes e particulares visées” (SILVA, 1999, p.

22). O autor segue:

Foram talvez as condi¢Bes associadas com a institucionalizacdo da
educacdo de massas que permitiram que o campo de estudos do
curriculo surgisse nos Estados Unidos, como um campo profissional
especializado. Estdo entre essas condicdes: a formacdo de uma
burocracia estatal encarregada dos negdcios ligados a educacdo; o
estabelecimento da educacdo como um objeto proprio de estudo
cientifico; a extensdo da educacgédo escolarizada em niveis cada vez mais
altos a segmentos cada vez maiores da populacdo; as preocupacdes com
a manutencdo de uma identidade nacional, como resultado das
sucessivas ondas de imigracdo, o processo de crescente industrializacdo
e urbanizacdo. (SILVA, 1999, p. 22).

E a partir dai o inicio do estabelecimento das teorias tradicionais sobre o
curriculo, de acordo com a classificacdo historica apontada por Tomaz Tadeu da Silva. Na

obra “Documentos de ldentidade: uma introducéo as teorias do curriculo”, o autor traz,
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desde sua origem, as concepg¢bes tedricas de curriculo. Dentro de sua perspectiva,
também usa a ideia de discurso, que seria até mais adequada ao objetivo da obra. Ele
escreve “[...] a abordagem aqui é muito menos ontoldgica (qual o verdadeiro “ser” do
curriculo?) e muito mais histérica (como, em diferentes momentos, em diferentes teorias,
o curriculo tem sido definido?)” (SILVA, 1999, p. 14).

Esta obra ajuda a compreender quais sdo as teorias/discursos no ambito dos
intelectuais, do produzido cientificamente, o que nos da, para os objetivos deste
trabalho, aparatos para a compreensdo historica do curriculo no Brasil. Destacamos as
trés fases marcantes: as teorias tradicionais, as teorias criticas, as teorias pos-criticas.

As teorias tradicionais do curriculo foram pautadas por uma visdo tecnicista,
centrada nos seguintes conceitos: ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia,
didética, organizacdo, planejamento, eficiéncia, objetivos (SILVA, 1999, p.17). Bobbitt, o
expoente das teorias tradicionais do curriculo, propunha que a escola funcionasse da
mesma forma que qualquer outra empresa comercial ou industrial. Logo, uma educagéo
pautada em alcance de resultados, em habilidades a serem desenvolvidas para o
enfrentamento profissional da vida adulta, buscando a eficiéncia do sistema educacional.
(SILVA, 1999, p. 23).

Nessa perspectiva, o curriculo é simplesmente uma mecénica. A atividade
supostamente cientifica do especialista em curriculo ndo passa de uma atividade
burocritica. N& é por acaso que o0 conceito central, nessa perspectiva, €
“desenvolvimento curricular”, um conceito que iria dominar a literatura estadunidense
sobre o curriculo até os anos 1980. Tal como na indUstria, € fundamental, na educacao,
que se estabelecam padrbes. O estabelecimento de padrdes é tdo importante na
educacgdo quanto numa usina de fabricacdo de acos, pois de acordo com Bobbitt “a
educacdo, tal como a usina de fabricacédo de aco, € um processo de moldagem”. (SILVA,
1999, p.24).

Para expor outra classificacdo que remete a discusséo curricular no Brasil, citamos
José Luiz Domingues, que apresenta trés paradigmas de curriculo, baseando-se na ideia
de transferéncia educacional. S&o estes: paradigma técnico-linear, paradigma circular-
consensual e o paradigma dindmico-dialégico (MOREIRA, 1990, p. 27). “A ideia de
transferéncia educacional, estabelecida por Ragat, foi entendida como o movimento de

ideias, de modelos institucionais e de praticas de um pais para outro” (MOREIRA e
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MACEDO, 2013, p.l1). Sobre o primeiro paradigma curricular, em que as teorias

tradicionais se desenvolveram:

[...] o paradigma técnico-linear, teve sua énfase na eficiéncia e no
controle de processos. Seu objetivo é preparar os alunos para 0 mundo
do trabalho e, nesse sentido, a estrutura, a organizacdo e o
desenvolvimento de habilidades, estruturadas em contetddos
previamente estabelecidos no planejamento do professor e o uso de
instrumentos de medida que, por sua vez, permitem dizer com precisdo
se as apropriagbes do conhecimento técnico foram realmente
apreendidas (PIRES, GONGCALVES, 2013, p. 4).

O Brasil € um pais influenciado diretamente pelas visdes curriculares propostas
pelo viés americano. Na década de 1920, no Brasil, assistimos ao advento da Escola Nova,
porém, efetivas transformacgdes na educacdo ndo ocorreram. Como coloca Candido
(1984, p.28) sobre esse periodo “[...] as reformas educacionais ndo geram mudancas
essenciais na sociedade, porque ndo modificam a sua estrutura e o saber continua mais
ou menos como privilégio”.

O movimento da Escola Nova no Brasil se situa na transi¢cdo entre o paradigma
curricular técnico-linear e o paradigma circular-consensual, este baseado em um interesse
em consenso e tem como seus representantes Willian Pinar e Maxine Greene. (MOREIRA,
1990, p.28). O paradigma curricular circular-consensual é baseado na ideia de construcéo
de curriculo a partir das experiéncias e necessidades individuais ou de pequenos grupos;
assim, o curriculo é centrado num viés humanista (MOURA, 2002, p.31).

O citado movimento ganhou impulso no Brasil na década de 1930, apés a

divulgacdo do “Manifesto dos Pioneiros da Educagéo Nova™

. O grupo era formado por
intelectuais de diferentes linhas de pensamento, porém, concordavam com a necessidade
de uma nova educacdo para o pais.

Influenciados pelas visdes de fildsofos norte-americanos, na chamada Educagdo
Nova, havia combinagdes de ideias tecnicistas com progressistas derivadas das teorias de

Derwey e Kilpatrick e também influéncias de Bruner e Piaget (ndo associaveis ao

2 Documento redigido por 26 intelectuais da época. Influenciados pelos pressupostos da Escola Nova, tinham como
esséncia geral modernizar o sistema educacional e a sociedade brasileira. O documento pregava a laicidade, o ensino
gratuito e obrigatorio, defendiam a escola Unica com base no trabalho produtivo, defendiam o Estado como o
responsavel pela disseminacéo da escola (VIDAL, 2013, p. 579).
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tecnicismo). Dewey, embora contemporéneo a Bobbitt, &€ considerado um intelectual
progressista, preocupado com a democracia e com a economia. Considerava 0s
interesses e as experiéncias das criangas e jovens, via a educagdo como um local de
vivéncia e prética direta de principios democréaticos. (SILVA, 1999, p. 23). A influéncia de

seu pensamento ecoou na Escola Nova. Para Pires e Gongalves (2013, p.5):

Tal paradigma apoiou-se no pensamento de John Dewey e nos ideais da
escola nova, denominado pelos tedricos criticos de circular consensual.
Esse modelo curricular preocupou-se mais com o desenvolvimento da
autonomia do sujeito do que com o funcionamento da economia [...]
nesse modelo curricular a estrutura, a organizacdo e o desenvolvimento
devem levar em consideracdo as experiéncias e as necessidades dos
alunos, e o professor sera visto como seu orientador. A esse modelo,
garantem-se as possibilidades de autonomia aos seus alunos para que
sejam capazes de construirem seu préprio curriculo. Com esse olhar, a
escola passou a ser vista como um grande laboratério de aprendizagem,
e o0 contetdo, sem qualquer mudanca conceitual, continuou sendo
reproduzido e fragmentado.

No citado “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova no Brasil” encontraram-se
as bases do movimento “escolanovista”, assim batizado no pais. Essas concepgdes
ecoaram no pais até a década de 1980. S&o suas bases: as reformas educacionais nédo
deveriam estar dissociadas das reformas politicas; a escola deveria se adaptar a
modernidade, dando ares de cientificidade a escola na nova sociedade urbano-industrial
emergente; a Educacdo para além dos limites de classes, devendo servir aos interesses do
individuo; defesa de uma escola socializada em detrimento a uma escola tradicional;
sistema educacional pautado em valores radicados no trabalho; educacéo acessivel a
todos; direito biolégico a Educacdo “ser educado até onde suas aptidfes bioldgicas
permitissem”; o aluno ndo poderia ser educado externamente, mas considerar as leis de
desenvolvimento da crianca (influéncia Piagetiana) (GHIRALDELLI JUNIOR, 2005, p.33).

Xavier traz a reflexao sobre a questéo ideoldgica do movimento da Escola Nova:

O ideario escolanovista nacional, apesar das interpretacdes tradicionais,
gue tendem a apresenta-lo como um produto do transplante cultural, e
da prépria memdria histérica que o legou, onde figura com a face
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progressista e “adequada” da consciéncia educacional nacional,
subjugada pelo conservadorismo recalcitrante e *atrasado”, ndo
representou sendo a consubstanciacdo de um liberalismo educacional
peculiar que atendia as exigéncias e refletia, até mesmo em seu discurso
democratico e em sua pratica elitista, as contradi¢cBes particulares do
avanco capitalista brasileiro”. (XAVIER, 2008, p. 22)

O ideario acima descrito vinha para atender aos interesses de classes
dominantes, atendendo a um contexto de acumulagédo pelo capital gerado pela entéo
confirmacdo do Processo de Industrializagdo no Brasil. Embora o movimento da Escola
Nova apresentasse um viés progressista, carregava em si um discurso liberal.

Ghiraldelli Junior (2005, p. 53) aponta que, tanto do ponto de vista intelectual,
quanto politico, coexistiam quatro ideérios pedagogicos no periodo: liberal, catélico,

integralista e comunista. Segundo o autor, o ideario liberal se tornou hegeménico:

Em educacdo, o ideario liberal foi se tornando mais consistente e
agradavel a boa parte de nosso povo. Ele foi responsavel pela motivacdo
de determinados setores de nossa sociedade no sentido de buscar na
educacdo possibilidades de ascensao social — dai o papel do ideério liberal
no sentido de legitimar as reivindicacfes pela expansdo da rede escolar e
pela qualidade do ensino. Mesmo quando o liberalismo, enquanto
doutrina politica e social, caiu sob severa critica, durante o final dos anos
de 1930, por conta de ataques de comunistas e fascistas aos regimes
liberais-democraticos, o ideario liberal no campo pedagégico nao foi
posto de lado.

No campo das politicas publicas, apesar da vigéncia de um curriculo centrado no
individuo, a Constituicdo de 1937, no contexto do governo autoritario de Getulio Vargas,
no entdo chamado periodo do “Estado Novo™, trouxe novos direcionamentos a Educacéo
no pais. As Leis Orgénicas do Ensino, definidas pelo Ministro da Educagdo da época,
Gustavo Capanema, ou também conhecida como a Reforma Capanema de 1942,
transformou consideravelmente a concepcéo curricular no &mbito das politicas publicas.
Foi uma reforma elitista e conservadora, num periodo de retrocesso na Histéria do pais.
Os curriculos no Ensino Primario e no Ensino Secundério apresentavam carater

diferenciado. Enquanto o curriculo primario mantinha principios escolanovistas, a
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organizagdo do ensino secundério foi influenciada pelo autoritarismo. “[...] o ensino
secundario foi presenteado por um curriculo extenso, com intengdes de proporcionar
cultura geral de base humanistica e, além disso, fornecer aos adolescentes um ensino
patriético e nacionalista”. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2005, p. 84).

Cabe ressaltar que nesse contexto, a educagdo tomou rumos de
“modernizacdo”. Surgiram varias instituicbes como o INEP (Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos), o SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial), o SENAC (Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial), a CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior). Com o crescimento econémico no Brasil apds a Segunda
Guerra Mundial, novas discussbes sobre o ideario escolanovista voltam em novas
formulagcbes mais democraticas. Essas discussdes culminaram na primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1961.

Antdnio Flavio Barbosa Moreira (1990) faz um trabalho sobre os curriculos e
programas no Brasil e propde uma abordagem mais abrangente, ndo limitando o estudo
do curriculo a ideias de histéria do curriculo ou ideia da assimilacdo de teorias
estrangeiras. O autor propde uma anélise das propostas curriculares no Brasil, a partir de
um estudo triangular: estudo do contexto internacional, do contexto socioecondmico e
politico brasileiro, estudo do contexto institucional. Segundo este autor, pretende-se um
estudo que supere elementos institucionais e debates entre especialistas para procurar
apresentar o contexto politico e socioecondmico. Segundo ele, a abordagem sem esses
elementos seria reducionista.

Ele analisou o discurso curricular brasileiro desde a década de 1920 até o ano de

1987 e coloca;

Consideragdes de ordem macro sdo Uteis para esclarecer certos
problemas, mas ndo contribuem para a compreenséao de outros. Como o
gue pretendemos €é analisar o desenvolvimento do campo do curriculo
no Brasil, elementos de ordem macro sdo importantes, mas nao
suficientes. Sdo importantes, pois tal evolucdo é diretamente afetada por
aspectos contextuais e internacionais, por outro lado, ndo séo
suficientes, ja que o desenvolvimento de um campo de estudos processa-
se em nivel micro, onde pressbes estruturais sdo filtradas e
reinterpretadas. O foco nos aspectos de ordem micro é, portanto,
indispensavel. Qutras consideracGes tedricas, consequentemente,
precisam ser analisadas (MOREIRA, 1990, p. 21).
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Moreira (1990, p. 17), sobre a influéncia das concepgdes norte-americanas,
aponta que a visdo curricular no Brasil ndo é uma simples cOpia da tendéncia tecnicista
originada nos Estados Unidos. A afirmacdo de que curriculos e programas surgem no
Brasil totalmente dominados por ideias e modelos tecnicistas americanos representa uma
visdo que simplifica o que realmente ocorreu quando o estudo do pensamento curricular
passou a fazer parte da formacgdo de especialistas e professores brasileiros. Ao adentrar
as Universidades, a visdo americana foi revisitada pelas tradi¢cdes histéricas, culturais,
politicas e sociais brasileiras. (MOREIRA, 1990, p. 42).

A transicdo entre as concepcdes tradicionais e as concepgdes criticas ndo foi
estanque. A concepcao de Escola Nova perpetuou no Brasil praticamente até a década de
1980. Com o advento da Ditadura Militar no Brasil, os movimentos de resisténcia
ganharam corpo e as teorias educacionais acompanharam um contexto de nagdo. As
concepcOes criticas de curriculo emergem nesse contexto, mas ndo como corrente
hegemanica.

Apesar da consideragdo progressista do periodo, os livros didaticos utilizados
eram escritos discursivos, informando conceitos e temas. Até meados dos anos de 1950,
os livros carregavam essa caracteristica. Na disciplina de Geografia, os livros apareciam
em grossos compéndios chamados de conhecimentos gerais (KIMURA, 2008, p. 21). O
conhecimento geogréfico, apesar de desenvolvidas muitas teorias no Brasil por influéncia

da Escola Francesa, ainda hegemonicamente, carregava ares enciclopédicos.

No Brasil, o ideéario produzido pela escola francesa chegou aos bancos
escolares por meio dos licenciados, que, de posse do saber cientifico e
com auxilio dos livros didaticos, elaboravam suas aulas, produzindo saber
para os diferentes niveis de ensino. Cabe destacar o trabalho de Aroldo
de Azevedo, cujos livros foram hegemonicamente adotados nas escolas
brasileiras [...] as tendéncias tradicionais da Geografia passaram a ser
guestionadas em varias partes do mundo, os gedgrafos foram a busca de
novas teorizacbes e novos paradigmas. (PONTUSCHKA; PAGANELLI;
CACETE, 2007, p. 44-45).

Assim, na década de 1960 inicia-se um movimento critico da Educacdo. Nomes

como o de Paulo Freire surgem como uma nova dire¢do para teorias educacionais criticas
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no Brasil. No bojo dessas discussdes, a questéo curricular vem diretamente atrelada, pois
a delimitacdo do que se ensina é uma escolha ideoldgica; sendo assim, o curriculo néo é
mais considerado um procedimento técnico, neutro, mas como uma estratégia de
dominacéo.

Cabe referenciar o momento politico no Brasil da ditadura militar, em que
reformas educacionais foram definidas como uma politica de Estado. “[...] a énfase deste
governo estava na aplicagdo das técnicas de ensino, buscando justificativas nas teorias
ativas. Entretanto, resultou na valorizagdo da técnica pela técnica”. (KIMURA, 2008, p.
75).

Nesse contexto, entre as décadas de 1950 e 1960, o movimento pela Educacédo
foi representado pelo movimento estudantil. E ai que assistimos o surgimento dos
movimentos sociais na luta pela Educacao no pais: partidos, ligas camponesas, sindicatos.
Lutavam por reformas de base: agraria, politica, urbana e educacional. (DAL RI; VIEITEZ,
2011 p. 133).

Grandes transformacdes na realidade do Brasil ocorreram apés o golpe militar de
1964 e a educagéo néo ficou livre dessas mudangas, havendo profundas modificacdes na
legislagdo educacional e organizacéo escolar e nos curriculos, além do recuo da a¢éo dos
movimentos sociais, fruto da repressdo. Assim, a luta ndo era mais pelas reformas de
base, mas para empreender uma transformagdo estrutural na sociedade brasileira.
(GERMANO, 1994, p. 161). Foram elaboradas, nesse periodo, a Reforma Universitaria de
1968 e a Lei de Diretrizes e Bases de nimero 5.692 de 1971.

Entre as caracteristicas principais desse ultimo periodo com relagdo a estrutura
curricular, esta uma énfase maior para a educagéo fisica e disciplinas especificas como
OSPB (Organizacao Social e Politica do Brasil) ou a EMC (Educacédo Moral e Civica) que
contemplariam os Estudos Sociais no ensino publico, visando a uma perpetuacgéo
ideoldgica do regime ditatorial. Além dessas caracteristicas, o ensino profissional foi
bastante incentivado. A Lei de Diretrizes e Bases de 1971 (implantada durante o regime
militar) foi a que vigorou até 1996. Entre os anos de 1950 e 1970, a escola foi adquirindo
cada vez mais a organizagdo de uma unidade de producéo fabril, “[...] ironicamente, as
escolas tinham um sinal igual a de sirene das fabricas” (KIMURA, 2008, p.23).

As teorias criticas do curriculo emergiram nesse periodo e colocaram em questao

0s arranjos sociais em didlogo com os educacionais. “As teorias tradicionais eram teorias
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de aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias de desconfianga,
questionamento e transformagcéo radical” (SILVA, 1999, p.30). Paulo Freire é o expoente

da perspectiva critica no Brasil:

A critica de Freire ao curriculo existente esta sintetizada no conceito de
“educacdo bancaria”. A educagdo bancaria expressa uma Vvisdo
epistemoldgica que concebe o conhecimento como sendo constituido de
informacdes e de fatos a serem simplesmente transferidos do professor
para o aluno. O conhecimento se confunde com um ato de depdsito —
bancario. Nessa concepg¢do, 0 conhecimento é algo que existe fora e
independentemente das pessoas envolvidas no ato pedagogico. Freire
ataca o carater verbalista, narrativo, dissertativo no curriculo tradicional.
Na sua énfase excessiva num verbalismo vazio, oco. Na concep¢do
bancaria de educacdo, o educador exerce sempre um papel ativo,
enguanto o educando esta limitado a uma recepcéo passiva (SILVA, 1999,
p.30).

No contexto internacional, conceitos do marxismo vém a tona da discussdo
educacional. Na década de 1970, Althusser levanta a questdo da conexdo entre educacao
e ideologia. Trabalha com a ideia de que a escola se constitui num aparelho ideolégico de
Estado (SILVA, 1999, p. 31). Concomitantemente, surgem 0s reconceptualistas (de um
lado, os marxistas contemporaneos e de outro, perspectivas de estudos da
fenomenologia e hermenéutica). Silva (1999, p. 39) aponta que “esse movimento
pretendia incluir tanto as vertentes fenomenoldgicas quanto as vertentes marxistas”.
N&o houve, porém, uma aproximacdo, pois 0s marxistas consideravam a abordagem
muito centrada em questdes subjetivas.

Entre as décadas de 1970 e de 1980, com a redemocratizacdo do Brasil, as
tendéncias curriculares criticas emergem com forca, porém, ndo ocorreram instanténeas
reformas politicas educacionais a escala de Brasil, e consequentemente, mudangas
politicas curriculares ndo ocorreram de forma generalizada. A Constituicdo de 1988 surge

como marco da redemocratizacdo no pais, j& que, dedicando espaco a questdo

educacional, abriu caminho a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, a qual
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pregou o direito publico subjetivo & educacdo, como também, o aperfeicoamento e
melhoria na qualidade do ensino.

A escola critica de educacao no Brasil, a partir das conceituacfes de Paulo Freire,
desenvolveu-se e foi, por alguns, nomeada de “Escola Nova Popular”. Nesse periodo
surge, para a educagdo, um paradigma curricular dindmico-dialégico. Assim, uma
perspectiva critica de curriculo nos anos 1980 acontece de forma mais evidente a partir de
reacoes de determinadas disciplinas/ciéncias escolares e em determinados Estados e
Municipios da Federagdo. No municipio de S&o Paulo, na gestdo de Paulo Freire como
secretario da Educacao (1989-1991), as bases curriculares das disciplinas foram resultado
de um intenso processo de participagao.

Sobre o assunto, Saul e Silva (2009, p. 228) apontam:

As politicas curriculares implementadas nessas administracfes possuem
pressupostos consubstanciados na perspectiva educacional libertadora
e, em termos gerais, apresentam como principios norteadores a
implementagdo de propostas de reorientacdo curricular comprometidas
com uma educacdo popular e fundamentadas na politica educacional
desencadeada por Paulo Freire em S&o Paulo-SP (1989-1992) na
perspectiva de viabilizar um ensino com qualidade social na escola
publica, com a garantia de acesso e permanéncia a todos os segmentos
sociais e democratizacdo da gestédo da unidade escolar.

“Os professores deram-se conta da existéncia de dilemas e dificuldades por
ocasido da definicdo do tema curricular. Tratava-se de uma construcdo propria, a qual
chegaram apos estudos e discussdes sobre o contexto de sua escola” (KIMURA, 2008, p.
92).

A Geografia € umas das ciéncias que trouxe para o campo dos livros didaticos a
importancia da constru¢do de um estudante critico, propondo a superacéo de ideologias
liberais no curriculo. O movimento de renovagdo do ensino de Geografia fez parte do
movimento de renovagao curricular dos anos de 1980 no Estado de S&o Paulo. A disciplina
passou por uma revisdo dos contetdos, de formas de ensinar; a Geografia critica escolar
emergiu nesse periodo.

O pensamento critico enfatiza conhecimentos produzidos em sintonia com a
realidade em constante mudanga. As escolas que carregam esse tipo de conhecimento

apresentam um projeto de transformacgédo da sociedade; assim, os critérios para a escolha
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de conteudos sdo feitos a partir da relevancia social, propiciando a reflexao da populacéo
sobre seu determinado contexto; entende-se o porqué de a Geografia critica ter sido t&o
enfatizada por alguns professores. (KIMURA, 2008, p. 76).

Os avangos ocorridos em algumas realidades educacionais no Brasil — destacando
0 Estado de S&o Paulo — ndo se perpetuaram. A década de 1990 representou uma

contradicdo & participagdo da sociedade nas decisdes politicas de modo geral. Para

Fernandes (2009, p.02):

Assiste-se no Brasil um caminho aparentemente contraditério na
elaboracdo das propostas curriculares. Na década de 1980, embora ainda
vigentes as orientacBes curriculares da Lei 5692/71, 0s governos
estaduais elaboraram propostas com carater democratico, que
contemplavam a participacdo de diferentes segmentos educacionais e a
parceria com setores organizados da sociedade. Paradoxalmente, na
década de 1990 assiste-se o contrario, é o governo federal quem assume
a elaboracdo das propostas curriculares para os diferentes niveis de
ensino.

A reestruturacdo produtiva do capital, que veio se desenhando desde a década
de 1970, representou uma transformacdo econdmica sem precedentes na Historia. As

relagdes sociais como um todo “se adaptam’ a esse NoOvVO processo.

1.3. O contexto educacional no Brasil na década de 1990

Entendendo a reestruturagdo produtiva como um processo que se apoia nas
inovagdes tecnoldgicas e em novos dispositivos organizacionais, a economia sofre
profundas transformagdes. Os modelos econdmicos tayloristas/fordista de producéo e o
toyotismo criaram uma nova forma de producgdo e consequentemente, criaram novas
relagbes sociais. Esses modelos, que em tese mudaram as relagdes industriais, mesmo
que ndo hegemonicamente, chegaram também ao contexto escolar. O paradigma
fordista trouxe para a Educacdo as tendéncias pedagodgicas conservadoras, dividindo o
pensamento da acgdo, ou seja, existindo uma clareza na definicdo das ac¢oes intelectuais

das instrumentais, oriundas das organizagdes fabris. (KUENZER, 1998, p. 33).
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Apesar da coexisténcia dos citados modelos de produgéo, o paradigma atual se
pauta na concepcdo toyotista de producéo, pensamento e agdo se fundem na industria,
na ideia de trabalho em equipe, em trabalho flexivel. A reestruturacdo produtiva no
capital e as concepcdes neoliberais chegam & educagdo. A partir dai, a visdo de escola
como uma indastria/empresa se origina no Brasil, com as seguintes caracteristicas:
estrutura extremamente burocratizante, centralizada, baseada na ideia de hierarquia, da
qualidade total (reducdo de desperdicio, de tempo de trabalho, de custos, de forga de
trabalho) (BRUNO, 1997, p. 410).

Outro aspecto a ser destacado refere-se a ascensdo de organismos econdmicos
internacionais como definidores das politicas publicas educacionais. “As instituicdes
multilaterais — Banco Mundial, UNESCO, CEPAL, BID, OIT e CINTERFOR®- formulam,
recomendam, financiam e supervisionam as politicas educacionais dos paises da periferia
[...]” (BATISTA, 2013, p. 16).

A partir das classificacdes adotadas para este trabalho, quando da virada da
década de 1980 para a década de 1990, estamos num paradigma curricular dindmico-
dialégico (DOMINGUES, apud MOREIRA, 1990) e no movimento das teorias curriculares
poés-criticas. As teorias pos-criticas mesclam tendéncias de varios pensamentos das
altimas décadas no &mbito das ciéncias humanas, que procuram, por meio de paradigmas
cientificos/ filoséficos, as bases para uma vertente reflexiva baseada nas subjetividades,
superando uma visdo critica que considerava as bases ideoldgicas marxistas como
dogmas. Atualmente, novas possibilidades se abrem para um novo paradigma curricular
baseado nas concepgdes de conhecimento, poder e identidade, buscando um didlogo
entre a vertente critica e pos-critica (SILVA, 1999, p. 145).

As concepcdes criticas ou poés-criticas do curriculo ndo sdo privilegiadas nos
Par&metros Curriculares Nacionais. Schimdt (2003, p.67), sobre as teorias pos-criticas,

aponta:

As teorias poés-criticas apresentam-se no Brasil, de forma ténue e sem
muita énfase, ainda, pois os curriculos abordam poucas questdes que as
representam através dos Temas Transversais (Etica, Salde, Orientagdo

% UNESCO (Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura), CEPAL (Comissdo Econbmica para a
Ameérica Latina), BID (Banco Interamericano para o Desenvolvimento), OIT (Organizacéo Internacional para o Trabalho),
CINTERFOR (Centro Interamericano para o Desenvolvimento do Conhecimento na Formagc&o Profissional).
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Sexual, Meio Ambiente, Trabalho e Consumo e Pluralidade Cultural),
propostos nos Parametros Curriculares Nacionais.

Desde a década de 1990, ndo ha um didlogo direto entre as politicas publicas e o
conhecimento cientifico sobre curriculo produzido no Brasil. Até a década de 1980, havia
uma tentativa do caminhar conjunto das concepg¢des escolanovistas e as proposigdes
legisladoras, com exce¢édo do hiato durante o governo ditatorial varguista.

Para Pontuschka; Paganelli; Cacete (2007, p. 62):

No Brasil, a centralizacdo e a descentralizacdo das diretrizes curriculares
pelo Estado tém sofrido flutuagdes. A partir de 1940, houve uma
centralizacdo das diretrizes curriculares estabelecidas pelo Ministério da
Educacdo. Ocorreram depois periodos de maior autonomia dos Estados
da Federacdo, proporcionada pela Lei 5.692/71, para posteriormente
verificar-se, uma vez mais, a centralizagdo da politica educacional com os
Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino basico e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0 ensino superior, nos anos 90 e no limiar do
século XXI.

A reflexdo dessas gedgrafas € muito pertinente, na medida em que faz refletir
como padronizacdes curriculares em nivel federal ocorreram em nossa historia apenas no
periodo do Estado Novo, com a Reforma Capanema, num contexto ditatorial.
Observamos que, mesmo com a medida reducionista de colocar a Geografia e a Historia
em uma Unica disciplina (Estudos Sociais), a Lei de Diretrizes e Bases de 1971 continha
tragos escolanovistas/ progressistas e apresentava, mesmo num contexto de Ditadura
Militar, a ndo centralizacdo de diretrizes curriculares. E a partir dos anos de 1990, o
retorno dessa centralizacdo, com uma caracteristica ainda mais preocupante: muito
pouco do que é produzido cientificamente no Brasil surge para uma discussdo real sobre
qual visao de curriculo se quer. Essa influéncia chega mais diretamente a realidade do
Estado de S&o Paulo em 2008 — foco do trabalho.

Vive-se um retrocesso, o fervilhdao de ideias e posturas criticas da década de 1980

foi contido por um paradigma econdmico neoconservador. Nesse sentido, falamos em
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reformas educacionais neoconservadoras. As politicas publicas curriculares seguiram essa
tendéncia.

O mesmo discurso de 1920, tradicional e tecnicista, ressurge, amparado pelo
Banco Mundial, e toma conta das politicas educacionais. Porém, o discurso hoje vem mais
rebuscado, trazendo outros elementos, ou como coloca Candau (2013, p. 29): “As
“palavras de ordem” sdo: descentralizagdo, qualidade, competitividade, equidade,
reforma curricular, transversalidade, novas tecnologias [...]”. Segue a autora: “[...] ndo é a
primeira vez que acontece, e alguns de nos ja presenciamos discursos semelhantes na
historia, seria interessante refletir circunstancias politico-sociais e culturais em que esses
discursos emergem e conquistam hegemonia”.

Candau faz uma andlise sobre as reformas educacionais ha América Latina na
atualidade e coloca varios aspectos que fazem alusdo ao Brasil, sobretudo ao discurso/
préatica do curriculo oficial do Estado de S&o Paulo. Ndo estamos diante de um discurso
novo. (CANDAU, 2013, p.30).

Hoje, as reformas educacionais tém um discurso de intervencdo, a partir de
novos programas, novas tecnologias, novos processos para geracdo de eficiéncia,
racionalidade e preocupacdo com o controle de processos. A autora vai além, e alerta
para que a sociedade ndo caia novamente na armadilha do discurso técnico e cientifico
sobre a educagéo, o qual faz com que esta seja vista como auténoma ao seu contexto.

Recentemente, Moreira e Macedo (2013) trazem a discussdo de transferéncia
educacional e se teria validade para a discussdo das politicas curriculares, hoje, no Brasil.
Para esses autores, é necessaria uma revisitacdo ao conceito a partir de trés categorias de
estudo baseado no que é a sociedade hoje: globalizacdo, hibridizagdo cultural e
cosmopolitismo. Segundo os autores, a transferéncia de teorias curriculares estrangeiras
para o Brasil ocorreu em dois grandes momentos: até o inicio dos anos 1980 e o segundo
momento no final da década de 1980. Justamente este € o intersticio em que emergiram
as teorias criticas — lideradas por Freire — que influenciaram o &mbito das politicas
publicas. O primeiro momento caracteriza-se pela adaptacdo ao pensamento americano e
o0 segundo, pelo retorno as concepcdes tradicionais e a busca de referenciais em autores
estrangeiros. Adrede a essas caracteristicas, surge a presenca do Banco Mundial na
definicAo de nossas politicas publicas em educa¢cdo (MOREIRA e MACEDO, 2013, p. 12).

Ainda para esses autores:
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Apesar da reducdo dos projetos internacionais, principalmente
americanos, de “ajuda” a América Latina, apds o fim da Guerra Fria, 0
impacto do Banco Mundial nas recentes politicas desses (e de outros)
paises ndo pode ser secundarizado. Os critérios para a concessdo de
empréstimos e as orientacfes gerais do banco exprimem a prevaléncia
da légica financeira sobre a légica social, subordinando o setor da
educacdo a racionalidade do universo econémico (MOREIRA e MACEDO,
2013, p. 13).

Torres, 1996 apud Altmann (2012, p. 80) e Candau (2013, p. 36) apresentam 0s

elementos do pacote das reformas educativas proposto pelo Banco Mundial:

a)Prioridade depositada sobre a educacéo bésica.

b) Melhoria da qualidade (e da eficacia) da educagdo como eixo da
reforma educativa.

c)Prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da
reforma educativa, dentre o0s quais assume grande importancia a
descentralizagéo.

d)Descentralizagdo e instituicdes escolares autbnomas e responsaveis
por seus resultados.

e)Convocagéo para uma maior participacao dos pais e da comunidade
nos assuntos escolares.

f) Impulso para o setor privado e organismos ndo-governamentais
como agentes ativos no terreno educativo, tanto nas decisbes como na
implementacao.

g)Mobilizacdo e alocagdo eficaz de recursos adicionais para a
educagdo como temas principais do didlogo e da negocia¢do com 0s governos.

h)Um enfoque setorial, centrado na educagéo formal.

i) Definicdo de politicas e estratégias baseadas na anélise econdmica.

Desde a Constituicdo Brasileira de 1988, uma efetiva promulgagdo de uma lei
nacional sobre a Educacgéo ocorre somente com a Lei de Diretrizes e Bases de 1996. Nesse
intersticio temporal, as concepg¢des de educagdo no Brasil séo influenciadas por esse tipo

de discurso educacional. A Lei de Diretrizes e Bases, que esta em vigor atualmente,
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transformou consideravelmente a visdo da educagdo no Brasil em alguns aspectos. Os
Pardmetros Curriculares Nacionais (implementados nos anos seguintes a LDB/96)
acompanharam esse processo de mudanga, fixando uma base curricular comum a todo o
pais. Logo, iniciativas curriculares no Brasil sdo diretamente imbuidas desse discurso.

O teor da Lei de Diretrizes e Bases denota varias convergéncias com as propostas
do Banco Mundial, acima elencadas. A prioridade da Educacdo Bésica é a esséncia da Lei
de Diretrizes e Bases/1996; evidencia-se a obrigatoriedade do Ensino Fundamental
gratuito com progressiva extensdo ao Ensino Médio, sendo que a maioria dos pontos
evidenciados remete & Educacéao Baésica.

A descentralizacdo da Educacéo é clara na proposicao da lei, definindo bem o que
compete as esferas federal, estadual e municipal. Inclusive, no direcionamento das verbas
educacionais. A educacéo é delineada conforme as exigéncias do sistema de producgéo, a
escola passa a desempenhar a funcdo de gestora educacional, administrativa e
pedagdgica. No discurso, & escola é atribuida ‘“autonomia”, “gestdo coletiva” e
descentralizagéo.

Para Altmann (2002, p. 81), a descentralizacdo € observada a partir de dois eixos
presentes na Lei de Diretrizes e Bases: flexibilizagdo em termos de planejamento e a
centralizacdo da avaliagdo. Nesse sentido, o curriculo é um eixo de flexibilizagdo, ficando
a cargo das avaliagdes externas dimensionarem a qualidade do ensino.

As politicas de avaliacdo externa no Brasil tiveram inicio no final da década de
1980 com o desenvolvimento do Saep (Sistema de Avaliagdo do Ensino Publico do 1°
grau). Na época, as pesquisas em educacao apontavam a importéncia das avaliacdes para
politicas educacionais com viés social; em contrapartida, o poder publico se preocupava
com o rendimento do aluno e o desempenho das escolas. (COELHO, 2008, p. 233).

Com a influéncia de politicas internacionais para definicdo de indices de
qualidade da educagdo, o Brasil consolidou essas politicas, tornando o programa mais
abrangente. Em 2005, foi criada a Prova Brasil, de carater censitario. Hoje, a avaliagdo é
denominada Saeb (Sistema de Avaliacio da Educagdo Bésica). O IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacéao Bésica) é utilizado como parametro direto de qualidade de
ensino.

A definicdo de indices educacionais tem um cardter mais consolidado de

preocupacdo com quantitativos. Critérios como localizagéo, vulnerabilidade social, aporte
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cultural da populagdo, conhecimento agregado em determinada realidade ndo séo
considerados.

Seguindo essa tendéncia, o Estado de Sdo Paulo estabeleceu, em 1996, o Saresp
(Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo). Além de manter
0s mesmos ideais da esfera federal, o governo do Estado atrela o desempenho da escola
a politica de bonificacdo. Escolas que alcangam determinado patamar, tendo como
pardmetro desempenho anterior, recebem bonus (professores, gestores, funcionarios).

Podemos verificar que, com a descentralizagdo das agbes, o Estado Federal se
exime de sua responsabilidade, delegando a escola a responsabilidade dos seus
resultados. I1sso néo significa a auséncia do Estado, mas sim a reducéo de sua participagéo
na escola, delegando aos Estados da federacdo um acompanhamento maior de seu
desempenho. No contexto atual da Educagdo no Estado de S&o Paulo, a transferéncia de
responsabilidade sobre a qualidade de ensino é dada a escola. Nesse sentido, o Estado
aparece como o facilitador para a qualidade de ensino e néo co-responsavel.

Os Parametros Curriculares Nacionais tém um carater de delimitacdo de uma
referéncia curricular, oferecendo um objetivo comum as ac¢des politicas nos Estados da
federacdo. Evidenciamos essa caracteristica, pois a Lei de Diretrizes e Bases coloca, no
artigo 26°, que os curriculos devem ter uma base nacional comum, porém, podendo ser
estes complementados por uma parte diversificada que considera as caracteristicas
regionais e locais da sociedade. Porém, a descentralizacdo atrelada & perspectiva
curricular se torna uma estratégia para o controle da qualidade do ensino, a avaliacao
externa é uma maneira sutil de levar & padronizagdo curricular, os professores ficam
subjugados quanto a escolha dos contetdos, sendo o resultado final cobrado pelas

avaliagdes, seguindo os Parametros Curriculares Nacionais.

Fica evidente que foi adotado um pensamento Unico pelo governo
central como referéncia de ensino e avaliagdo para as escolas e
professores e estes impelidos pelo resultado das avaliagbes
desenvolvem projetos que contribuam para o conhecimento do aluno
afeicoado as particularidades da comunidade a que pertence. Apenas
aceitando as diferencas na sociedade, porém, sem refletir sobre o que
Ihe foi proposto (ZANLORENSE; LIMA, 2014, p. 12).
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No artigo 9° da Lei de Diretrizes e Bases, sobre a incumbéncia da Unido, no inciso
VI, afirma que um dos seus papeis é garantir um processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar. O ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), o Exame Nacional de
Cursos e o Censo Educacional sdo politicas também implementadas pelo Ministério da
Educacéo para medir os dados educacionais para futuras intervencées politicas.

O PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) também é uma politica que visa &

qualidade do ensino, Altmann (2002, p. 82):

7

O Programa Nacional do Livro Didatico é citado pelo governo como
exemplo de investimento que visa a melhoria da qualidade de ensino. O
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) fica responsavel pela avaliacao
dos livros, cabendo aos professores a escolha dos mesmos. No entanto,
essa medida fica restrita a livros didéaticos, ndo sendo enfrentado o
problema da falta de acesso a livros em geral.

O governo brasileiro vem adquirindo cada vez mais livros didaticos. Apesar das
criticas a forca dos interesses editoriais que encontram nas politicas publicas subsidio a
aquisicdo desses materiais, ha a necessidade do livro didatico, isso se deve as atuais
condicOes da escola e das concepgdes de ensino dominantes. (KIMURA, 2008, p.36).

O governo brasileiro também tem criado programas para a participacdo da
familia na escola: o Projeto Amigos da Escola e a criacdo do Dia da familia na escola séo
exemplos. No Estado de S&o Paulo, € instituido desde 2011 o Projeto “Um dia na escola do
meu filho™.

Outro aspecto da visdo educacional do BIRD (Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento) para o qual chamamos a atengdo, é o enfoque da

Educagéo para o Trabalho:

[...] o Banco Mundial adotou a estratégia politico-ideoldgica de aliar a
preocupacdo com o desenvolvimento econdmico e social com as
necessidades basicas humanas, o que veio a proporcionar uma
interferéncia direta nas politicas dos paises em desenvolvimento. Passou-
se adelegar a Educacdo e a saude como instrumentos fundamentais para
o alivio da pobreza e para impulsionar o desenvolvimento econdémico e
social [...] a preocupacdo do Banco Mundial com a¢des que promovam o
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alivio da pobreza esta em articular a educacédo e produtividade futura.
Portanto, a qualificacdo por meio da educacdo é imprescindivel para a
insercdo do sujeito no mercado de trabalho (BUENO e FIGUEIREDO, 2012,

p. 3).

A Lei de Diretrizes e Bases contempla essa caracteristica logo no artigo 1°,
paragrafo 2° “A Educacdo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a préatica
social” (BRASIL, 1996). E segue no parégrafo 2° “A educacdo, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1996).

Sob esta perspectiva, fica evidente a busca por modelos de educacéo e de
individuos que as propostas politicas tendem a implantar no sistema de ensino brasileiro
e gque se identificam com os projetos aprovados, 0s quais se consolidam na aprovagao da
Lei de Diretrizes e Bases nacional.

As necessidades educacionais colocadas pelo Banco Mundial (bibliotecas, tempo
de instrucdo, dever de casa, livros didaticos, conhecimentos do professor, experiéncia do
professor, laboratorios, salario do professor, numero de alunos por turma) sdo chamadas
“insumos”, mostrando que a concepcdo de Educacao € econdmica em sua esséncia; sdo
aspectos de um investimento financeiro. “A maneira como tem sido desenvolvida a
politica educacional no Brasil é indicativa de que ela tem caminhado na direcdo das

concepgdes do Banco Mundial” (KIMURA, 2008, p. 44).
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Figura 2. Mapa conceitual: sintese da relacdo estabelecida entre teorias curriculares e politicas
publicas
Organizacdo: PALOMO, Vanessa de Souza (2015).
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1.4.  Caracterizacdo geral da Proposigéo Curricular Oficial do Estado de S&o Paulo

A andlise perpassa a perspectiva de que as politicas curriculares no ambito
paulista parecem ser muito mais influenciadas pelo discurso neoliberal internacional do
que os documentos oficiais balizadores das politicas publicas em dmbito da Unido. Na
contramdo dos Parametros Curriculares Nacionais, que preveem a participacdo da
sociedade na definicdo dos curriculos, o Estado de S&o Paulo desconsiderou essa
caracteristica e denota discursos com carater muito mais centralizador e padronizador.

O processo de elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais partiu de
estudos de propostas curriculares de estados e municipios brasileiros; houve uma anélise
dos curriculos oficiais e das informagfes relativas a experiéncias de outros paises,
realizada pela Fundagdo Carlos Chagas. Aléem de ter como subsidio o Plano Decenal de
Educacdo, pesquisas nacionais e do exterior, estatistica sobre o desempenho dos alunos
do ensino fundamental e experiéncias de sala de aula divulgadas em encontros e
seminédrios (ZANLORENSE; LIMA, 2014, p. 13). Essas caracteristicas apontam
aparentemente para um processo democratico na definicio dos PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais), porém, ressaltamos que ndo foram levadas em consideracao as
muitas e bem-sucedidas experiéncias das escolas publicas, professores das diferentes
regides do pais, suas dificuldades e propostas de enfrentamento e superacao.

Terigi (1997 apud Moreira e Macedo, 2013, p. 13) aponta tendéncias
internacionais nas recentes reformas curriculares em paises como Brasil, Argentina,
Estados Unidos e Gra-Bretanha: 1) adogdo de um modelo centralizado de curriculo; 2)
recurso a equipe de notéveis para a definicdo do conhecimento oficial; 3) elaboracdo de
propostas detalhadas, extensas e complexas, 4) associa¢do do curriculo com um sistema
nacional de avaliagéo.

As citadas tendéncias sdo facilmente aplicadas a realidade curricular no Estado
de S&o Paulo. De fato, vive-se um processo na Educagdo Paulista de definicdo de um
curriculo centralizado. Este curriculo ndo vem como aos moldes dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, mas com a proposicdo de apostilas (tanto para o professor,
quanto para o aluno) que apresentam os conteldos, as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas, as metodologias, 0 roteiro das aulas (com introducdo,

desenvolvimento e concluséo), avaliacdo, ferramentas de trabalho.
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Quanto ao segundo aspecto, Silva (1999, p.21) aponta um dos motivos por que
existe a emergéncia de um campo de estudos sobre o curriculo: esté ligada a formacéo de
um corpo de especialistas sobre o curriculo. Esta é uma de nossas preocupagdes: delegar
a um grupo especifico a tarefa de elaborar os curriculos.

Moreira e Macedo (2013, p. 13) trazem uma leitura importante para reflex&o:

Mesmo em paises com tradicdo no estudo do curriculo, as politicas
curriculares em curso demarcam as discussfes mais recentes do campo,
desviando a atenc¢do dos pesquisadores dos temas que antes 0s atraiam.
Ainda, colocam a frente dos debates e das decisdes mais 0s especialistas
nas diferentes disciplinas do que os especialistas em curriculo.

Este € um aspecto preocupante. No curriculo oficial do Estado de S&o Paulo
foram designados trés especialistas na area da Educacdo para o desenho da concepcéo
curricular. A grande soma de intelectuais envolvidos na elaboracdo do curriculo remeteu
as disciplinas, ou seja, toda a reflexdo tedrica se desenvolveu no ambito de teorias em
ciéncias especificas, sendo deixada de lado a reflexdo no ambito das teorias curriculares,
considerando a variadissima gama de possibilidades que existem hoje neste campo de
estudo.

Evidencia-se o quarto aspecto, quando da implantagdo do Saresp (Sistema de
Avaliacdo da Educacéo no Estado de S&o Paulo) na Educacéo Paulista: um didlogo com as
medidas da Lei de Diretrizes e Bases em garantir a qualidade da educacdo a partir da
medicdo de resultados em avaliagbes externas. O Saresp (Sistema de Avaliacdo da
Educagdo no Estado de S&o Paulo) mede o desempenho escolar desde o ano de 1996,
porém, as primeiras atuacBes foram muito timidas, em poucas escolas ou por
amostragem dos alunos. No ano de 2007 é que, de fato, o Estado de S&o Paulo conseguiu
implementar uma avaliacdo em larga escala, pautada em procedimentos metodoldgicos
formais e cientificos. (SAO PAULO, 2009, p. 7). O Saresp (Sistema de Avaliacio da
Educacdo no Estado de S&o Paulo) contém publicacdes especificas de suas matrizes de

referéncia, muito semelhante as matrizes de referéncia do ENEM (Exame Nacional do
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Ensino Meédio), integralmente pautada no desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

N&o ha como dissociar a implementacdo das politicas publicas dos seus atores.
Ressaltamos que a efetivacdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 e dos Parametros
Curriculares Nacionais e todos os desdobramentos politicos a partir de 1996, se deram
durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), tendo Paulo Renato Souza
como ministro da Educagéo no periodo. Assim como, toda a politica curricular do Estado
de S&o Paulo, implementada pelo governo José Serra (2007-2010) e perpetuada pelo
governo Alckmin (201l-atual), se deu com o mesmo ministro, entdo Secretério da
Educagéo.

Silva (2012, p.55), em anélise da politica macro em educacéo do governo José Serra

(2007-2010), apresenta eixos estruturantes de andlise. S&o eles:

1. Eixo da gestdo da carreira do magistério:

- Criagdo da escola de formacdo e aperfeicoamento de professores e
processos inovadores de selecdo e ingresso no quadro do magistério;

- Incentivo através de bénus por resultados;

- Valorizacao pelo mérito.

2. Eixo dos padrdes curriculares:

- Programa “Ler e Escrever” para o Ensino Fundamental Ciclo I;

- Programa “S8o Paulo Faz Escola” para o Ensino Fundamental Ciclo 1l e
para o Ensino Médio;

3. Eixo transversal da avaliac&o:

- Avaliacdo do desempenho dos alunos — SARESP;

- Avaliacdo do progresso da escola — no indice de Desenvolvimento da
Educacgdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP);

- Avaliacdo de competéncias docentes — Concursos de Promocéo

Silva (2012, p.35) traca os pontos marcantes da atual politica da educacdo no
Estado de S&o Paulo. Observa-se a necessidade de controle do Estado sobre a escola e
mais especificamente sobre o professor. No aspecto da gestdo da carreira do magisteério,
por meio da EFAP (Escola de formagédo e aperfeicoamento de professores) cursos Sdo
oferecidos aos professores, tanto diretamente, quanto por meio de parcerias. Ha
algumas modalidades, como: cursos voltados para as disciplinas escolares, baseados na
proposta curricular vigente (voltado para a reproducdo do curriculo); curso para
ingressantes na rede estadual (para a efetivacdo na educacéo bésica, o professor passa

por um curso de aspectos pedagdgicos e da disciplina a qual leciona); pds-graduacéo lato-
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sensu (em parceria com universidades publicas), este, infelizmente, um programa extinto
pela Secretaria da Educagéo.

O carater conservador, tecnicista e neoliberal fica evidente. As politicas de
valorizagdo por mérito, prova de promogéo de carreira, bonificacdo e também de alcance
de indices por meio de avaliacbes sdo as maximas do atual governo do Estado de Sédo
Paulo.

A proposicéo curricular do Estado de S&o Paulo estd inserida no Programa “S&o
Paulo Faz Escola”. Este programa apoia-se no desenvolvimento e implantacdo dos

materiais curriculares nas escolas, assentado na seguinte logistica:

Caderno
do
Gestor

Curriculo - principios
orientadores
Caderno
do

Caderno

Professor
do Aluno

(Como e o que

Figura 3. Esquema dos materiais curriculares no Programa Sao Paulo Faz Escola.
Fonte: Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo

Os materiais de apoio estdo embasados nos principios expressos no documento
denominado de curriculo oficial do Estado de Sao Paulo, de acordo com as areas do
conhecimento. Fica expressamente claro o carater padronizador da pratica docente:

Caderno do professor “como e o que ensinar”.

1.4.1.  Analise do discurso da proposicao curricular oficial do Estado de Sdo Paulo

A partir das reflexdes apontadas anteriormente, sera feita a anélise do discurso

contido no documento oficial — “O Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Ciéncias Humanas e
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suas Tecnologias”. Este documento oficial divide-se pelas grandes &reas do
conhecimento: Ciéncias Humanas e suas tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias, Matemética e suas tecnologias, Linguagens e Codigos e suas tecnologias.
Para cada um desses documentos, inicia-se a definicdo do que é o curriculo do Estado de
Sao Paulo, num segundo momento, o que caracteriza a area de conhecimento e, ao final,
0s pressupostos de cada disciplina e quais conteddos e competéncias/habilidades
necessitam ser trabalhadas em sala de aula.

Como discurso geral, o material oficial traz as seguintes perspectivas, cComo eixos
fundamentais estratégicos para a garantia da qualidade de ensino:

- Mudanca de foco do ensino para a aprendizagem. Estabeleceu-se um curriculo
pautado em competéncias e habilidades, na tentativa de superagdo de uma visdo apenas
transmissora de conteudos. Existe a necessidade de conciliar conteidos ao saber fazer, a
escola ndo é mais vista como aquela que apenas transmite conhecimentos, ela constroi
conhecimentos. O material presente nas escolas j& apresenta as habilidades e as
competéncias que necessitam ser construidas e atingidas. Nesse sentido, as
competéncias sdo uma referéncia sempre presente. Ressaltando, o foco é na
aprendizagem dos alunos e isso é alcancado através das habilidades desenvolvidas que
culminardo no desenvolvimento de uma competéncia. Partem do principio de que, a
partir do momento em que as escolas adotam o material, elas desenvolvem as
competéncias propostas.

- Desenvolvimento da competéncia leitora e escritora. Preocupacao central das
politicas educacionais do Estado de S&o Paulo, foco principal do curriculo, essa
competéncia vai além de meras leituras e producBes de texto. Isso precisa ser
desenvolvido em vérias dimensdes: na representacdo (de diversas fontes), na
comunicagdo (oralidade), na informagdo (tecnologias), na socializagdo (o viver em
sociedade), na agdo sobre o mundo, no raciocinio, nas relaces afetivas e outros (SAO
PAULO, 2008, p.16).

- Desenvolvimento de competéncias para o mundo do trabalho. E fundamental
que o jovem esteja inserido na logica dos sistemas informacionais. Esse € o discurso que
se mostra muito presente nos documentos oficiais: o mundo do trabalho requer
capacidades técnicas e capacidades intelectuais, ja que hoje a sociedade ultrapassou as

7

concepgOes fordistas de producdo. Hoje, o que se estabelece € um sistema mais
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abrangente, em que técnica e intelecto se fundem, associado a necessidade de se
trabalhar em grupos. A escola aparece como uma ponte, uma transi¢cdo para o mundo do
trabalho (SAO PAULO, 2008, p.21).

Ressaltamos aqui que as politicas publicas foram implementadas pelo governo
PSDB (Partido da Social Democracia Brasileira), em didlogo com o que, numa escala
nacional, foi implementado pelo governo FHC (Fernando Henrique Cardoso). Ndo ha
como nao falar de um discurso ideolégico. Tomando como base a andlise da década de
1990 e o discurso do Banco Mundial, e por consequéncia, de documentos oficiais
brasileiros, faremos uma aproximacgédo desses discursos com o curriculo oficial do Estado
de S&o Paulo a partir dos seguintes eixos:

- O discurso da qualidade do ensino

- O desenvolvimento de competéncias e habilidades

- Articulagdo com o mundo do trabalho

- Padronizagao curricular e a autonomia do professor

Para a andlise do discurso presente na proposta curricular do Estado de S&o
Paulo, utilizaremos a anélise de fragmentos do texto, buscando elementos para a
compreensdo do que vem ocorrendo com o processo educacional paulista. Este curriculo
herdou muito claramente as concepgbes neoliberais de Educagdo, e carrega
conceituacBes neoconservadoras. O discurso tem um carater sutil, com um aparente
discurso de liberdade.

A Anélise do Discurso se apresenta como um campo tedrico-metodologico de
interpretacdo advinda da linguistica. Para a andlise, utilizaremos a perspectiva francesa.

Segundo Silva (2009, p.92-93), essa perspectiva:

[...] € um campo interdisciplinar, marcado por rupturas, constituido a
partir de muitas vertentes da Linguistica, da Filosofia, da Historia, da
Psicanalise etc, centrando-se esse esfor¢o no entendimento do discurso
enquanto uma pratica linguageira [...] seu tempo e lugar de efusdo se
deram em fins da década de 1960.

Considerando a possibilidade de decodificacdo do texto, Silva (2009, p. 116)

baseada em Orlandi (1989), aponta que serdo nos fragmentos em que estardo oS
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elementos histéricos, sociais e ideoldgicos, colocando que o recorte textual é uma
unidade discursiva. Partindo dessa premissa, utilizaremos esse processo de
decodificagdo, delimitando os fragmentos que denotam o discurso ideologico da
proposta curricular em questéo. “O objetivo da Anélise do Discurso é encontrar o ponto
em que a inscricdo ideoldgica revele os efeitos de sentidos [...] transponha os limites da
literalidade linguistica e encontre as condi¢des socio-histéricas de producdo do que se

enuncia”. (SILVA, 2009, p.99)

1)  Odiscurso da qualidade do ensino

Logo no inicio da apresentacdo do curriculo, o discurso da qualidade do ensino

ganha destaque:

Fragmento la

A Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo propds, em 2008, um
curriculo basico para as escolas da rede estadual nos niveis de Ensino
Fundamental (Ciclo Il) e Ensino Médio. Com isso, pretendeu apoiar o
trabalho realizado nas escolas estaduais e contribuir para a melhoria da
gualidade das aprendizagens dos alunos. Esse processo partiu dos
conhecimentos e das experiéncias praticas ja acumulados, ou seja, partiu
da recuperacdo, da revisdo e da sistematizacdo de documentos,
publicacBes e diagnosticos ja existentes e do levantamento e analise dos
resultados de projetos ou iniciativas realizados. (SAO PAULO, 2009, p. 7).

A principal perspectiva do Banco Mundial para as reformas educacionais refere-
se & melhoria na qualidade da educagdo (CANDAU, 2013, p. 37). Percebemos que todo o
discurso do curriculo, em sua esséncia, faz 0 apelo a uma preocupagdo com essa
qualidade. Notamos que o foco vai para a aprendizagem, ou seja, € clara a proposta que o
aluno seja o protagonista do processo educacional. Nao somos contrarios a essa maxima,
porém, os docentes sdo relegados a um papel secundario, o foco na aprendizagem tira o
peso do ensino, o que caracteriza o professor como mero reprodutor de politicas e ndo
como agente critico de transformacédo. O texto segue estabelecendo que os dados para
balizar a elabora¢do do documento se basearam em prévios diagnosticos, acumulados ao

longo do tempo e em analises de projetos ja realizados, como a¢des complementares.
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Porém, analisando toda a l6gica com que este curriculo se faz, os dados e levantamentos
historicos na Educacdo no Estado de Sdo Paulo sdo desprezados, pois ndo ha relagao
entre 0 movimento critico dos anos 1980 e inicio dos anos 1990 e a atual proposta, assim

também com a producéo intelectual no campo curricular.

Fragmento b

Em um mundo no qual o conhecimento é usado de forma intensiva, o
diferencial estd na qualidade da educa¢do recebida. A qualidade do
convivio, assim como dos conhecimentos e das competéncias
constituidas na vida escolar, serd determinante para a participacdo do
individuo em seu préprio grupo social e para que ele tome parte em
processos de critica e renovacdo. Nesse contexto, ganha importancia
redobrada a qualidade da educacdo oferecida nas escolas publicas, que
vém recebendo, em nimero cada vez mais expressivo, as camadas
pobres da sociedade brasileira, que até bem pouco tempo néo tinham
efetivo acesso a escola. A relevancia e a pertinéncia das aprendizagens
escolares construidas nessas instituicdes sdo decisivas para que 0 acesso
a elas proporcione uma real oportunidade de inser¢cdo produtiva e
solidaria no mundo (SAO PAULO, 2009, p. 8-9).

Nesse trecho, a maxima do Banco Mundial em creditar a ascensdo social dos
pobres ao trabalho e, por consequéncia, a uma Educagdo que construa as competéncias
necessarias para tal, é evidente. Quando o documento coloca que deve ser desenvolvido
o convivio social, a participagdo de grupo para um posicionamento critico, nada mais é
que um discurso sutil de acomodacdo ao sistema econOmico vigente. A expressdo
“insercdo produtiva e solidaria no mundo” é um discurso que visa & perpetuacdo do
sistema. O movimento da Economia Solidéria caracteriza-se por propor novas formas de
produzir e consumir, sdo grupos empreendedores que visam & sobrevivéncia “fora” do
sistema capitalista. Mas essa visdo ndo é consensual. O movimento de autogestdo na
Economia Solidaria é interessante, mas essa caracteristica, por si s6, ndo garante a
superacdo das légicas liberais. Para Benini; Benini; Ipolito (2013, p.151) a economia
solidéria, nada mais é que a retomada das organiza¢Bes cooperativas. Para os autores:
“[...] tem-se uma visdo idealizada da economia solidaria, como uma forma de producéo
mais humanizada ou que superaria a competicao e a busca pelo lucro, visdo proxima a de

um apelo meramente emocional”. No entanto, a inser¢éo de toda a populacéo pobre em
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um modelo de Economia Solidaria ndo é possivel dentro da I6gica de mercado a que

estamos submetidos. E um discurso ilusério.

2)

O desenvolvimento de competéncias e habilidades

Fragmento 2a

Com efeito, um curriculo referenciado em competéncias supde que se
aceite o desafio de promover os conhecimentos préprios de cada
disciplina articuladamente as competéncias e habilidades do aluno. E com
essas competéncias e habilidades que o aluno contara para fazer a leitura
critica do mundo, questionando-o para melhor compreendé-lo, inferindo
guestdes e compartilhando ideias, sem, pois, ignorar a complexidade do
nosso tempo. Tais competéncias e habilidades podem ser consideradas
em uma perspectiva geral, isto é, no que tém de comum com as
disciplinas e tarefas escolares ou no que tém de especifico.
Competéncias, nesse sentido, caracterizam modos de ser, de raciocinar e
de interagir, que podem ser depreendidos das acbes e das tomadas de
decisdo em contextos de problemas, de tarefas ou de atividades. Gracas
a elas, podemos inferir, hoje, se a escola como instituicdo esta
cumprindo devidamente o papel que se espera dela. O conceito de
competéncias também ¢é fundamental na Lei de Diretrizes e Bases
(LDBEN), nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), elaborados pelo Conselho Nacional de
Educacdo e pelo Ministério da Educacdo. O curriculo referenciado em
competéncias € uma concepcao que requer que a escola e o plano do
professor indiquem o que aluno vai aprender (SAO PAULO, 2009, p. 12-
13).

O discurso de competéncias originou-se na década de 1980, atrelado a gestdo da

producdo, configurando-se em principios e nexos organizacionais dos discursos

empresariais ideoldgicos para a formagdo do trabalhador. Na educacdo encontramos

ecos dessa visdo empresarial. Sobre o discurso de competéncias e habilidades no campo

empresarial, Candau salienta (2013, p. 34):

Para a definicdo das competéncias necessarias ao mundo do trabalho,
guem deve ser consultado sdo o0s empresarios, particularmente os
melhores, os que tém sucesso na concorréncia do mercado. Nesse
sentido a l6gica empresarial passa a direcionar a educagdo. Com base na
definicdo das competéncias que serdo privilegiadas, desenham-se
curriculos escolares adequados.
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A afirmagéo acima contida no Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo tem
alguns contrapontos. A concepc¢do de competéncias e habilidades ndo € uma concepgao
presente nos documentos acima citados, e sim, uma visdo trazida pelo INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais). No entanto, as matrizes de referéncia do
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica) sdo todas pautadas em competéncias e habilidades. Esses conceitos
nao estdo claramente colocados na Lei de Diretrizes e Bases, nos Parametros Curriculares
Nacionais e Diretrizes Curriculares Nacionais. Essas concepg¢des surgiram mais
contemporaneamente em documentos oficiais atraves das citadas matrizes de referéncia
do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e nos PCNs+ (Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio).

A nocgdo de competéncias aparece de forma muito discreta nos documentos
oficiais a partir da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, quando esta determina que uma das
incumbéncias da Unido “[...] é estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educa¢do infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que nortearao os curriculos e seus conteddos minimos, de
modo a assegurar formagéo basica comum” (Brasil, Lei 9.394, Art. 9°, inciso V).

Logo, o discurso de competéncias e habilidades na educagdo brasileira € um
fendbmeno novo, do inicio do século XXI. No entanto, os textos do ENEM (Exame Nacional
do Ensino Médio) explicitam cinco competéncias e 21 habilidades; nas Matrizes
Curriculares de Referéncia do SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Bésica)
h4a uma definicdo explicita do que se entende por competéncias e habilidades, que
estariam mais para o campo cognitivo (ZYLBERSZTAJN; RICARDO, 2002, p. 262).

Conceituar competéncia e habilidade é complexo, pois ndo se trata das visdes
estabelecidas por reflexdes cientificas, mas sim, minimizado a objetivos que o aluno

precisa atingir, e que serdo medidos pelas avaliagdes externas. Para os mesmos autores:

O termo competéncias ndo é novo no campo educacional e na formacéo
profissional. J. Bruner (1971) e Nagel e Richiman (1977), por exemplo, ja
falavam de competéncias e habilidades, mas com sentidos diferentes do
gue se discute hoje. Os livros de Philippe Perrenoud, para citar um dos
mais conhecidos no Brasil, comecaram, de fato, a serem lidos e
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traduzidos para o portugués depois da LDB/96. (ZYLBERSZTAJN;
RICARDO, 2002, p. 263).

Perrenoud traz em suas obras uma visdo de competéncia direcionada para a
aprendizagem do aluno, na medida em que o saber se assenta no desenvolvimento de
maltiplos conhecimentos. E uma concepcdo diferenciada do que, hegemonicamente, é
considerado nas politicas educacionais na atualidade brasileira.

O autor, em sua obra “Construir as competéncias desde a escola”, inicia
afastando trés concepgdes de competéncia, sdo elas: 1) Competéncias como objetivos de
um ensino em termos de conduta ou préticas observaveis (que remete a uma educagio
tradicional); 2) Relaciona-se a desempenho, sendo este observado como um indicador
mais ou menos confiavel de uma competéncia, medido indiretamente; 3) Uma faculdade
genérica, um potencial de qualquer mente humana. (PERRENOUD, 1999, p.19-20).

A matriz de referéncia do Saresp (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo) é praticamente idéntica ao que estd disposto nos materiais
curriculares do Estado de S&o Paulo. Observamos assim, a relacéo direta entre o curriculo
e a avaliagdo externa, na perspectiva da medi¢cdo da qualidade do ensino. O que nos
chama a atencdo € que a visdo é extremamente simplista, apontando que, por meio das
competéncias e habilidades, a escola vem cumprindo o seu papel (ressaltamos a frase em

negrito do fragmento 2a).

3) Articulagdo com o mundo do trabalho

Fragmento 3a

Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo para
uma escola capaz de promover as competéncias indispensaveis ao
enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo
contemporaneo. Contempla algumas das principais caracteristicas da
sociedade do conhecimento e das pressdes que a contemporaneidade
exerce sobre os jovens cidadéos, propondo principios orientadores para
a pratica educativa, a fim de que as escolas possam preparar seus alunos
para esse novo tempo (SAO PAULO, 2009, p. 7).
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Nesse primeiro trecho, a inten¢do do documento é apresentar os fundamentos
sobre a questao do trabalho no curriculo, visto como um desafio a escola. Nessa logica, 0
papel da escola é garantir as competéncias necessarias ao aluno para lidar com os
aspectos sociais, culturais e profissionais. E a partir desse viés que introduz a articulagio
com o mundo do trabalho. Atrelada a isso, surge a preocupagdo com a cidadania,
preparando o aluno para um “novo tempo” que se caracteriza pelas “pressdes que a
contemporaneidade exerce sobre os jovens”. Aqui, pontuamos que ndo sdo esclarecidas
as pressoes a que se refere o texto, minimizando os impasses que a situacdo econdémica
hegem®onica impde a sociedade. Evidencia o conceito de sociedade do conhecimento ou a
sociedade da informacdo, na defesa de uma ideologia especifica. A sociedade do
conhecimento € um termo muito utilizado hoje para se referir as transformagdes sociais
ocorridas no &mbito da técnica informacional, o volume de dados e de informagdes que
circulam na sociedade atual. Porém, como o curriculo ndo é ideologicamente neutro, esse
apelo as tecnologias informacionais refere-se & instrumentalizacio do trabalhador para o
atendimento as demandas do mercado de trabalho. Zorzal (2006, p.175) bem coloca
sobre a chamada sociedade do conhecimento e sua relagdo com o trabalho: “Uma
suposta sociedade do conhecimento, no sentido contemporaneo, é incompativel com
uma sociedade capitalista, uma vez que o acesso ao conhecimento também se refere ao

conhecimento dos meios e processos de produgao”.

Fragmento 3b

Ganha também importancia a ampliagdo e a significacdo do tempo de
permanéncia na escola, tornando-a um lugar privilegiado para o
desenvolvimento do pensamento auténomo, tdo necessario ao exercicio
de uma cidadania responsavel, especialmente quando se assiste aos
fendbmenos da precocidade da adolescéncia e do acesso cada vez mais
tardio ao mercado de trabalho. Nesse mundo, que expfe o jovem as
praticas da vida adulta e, ao mesmo tempo, posterga sua inser¢do no
mundo profissional, ser estudante é fazer da experiéncia escolar uma
oportunidade para aprender a ser livre e, concomitantemente, respeitar
as diferencas e as regras de convivéncia. Hoje, mais do que nunca,
aprender na escola é o “oficio de aluno”, a partir do qual o jovem pode
fazer o transito para a autonomia da vida adulta e profissional (SAO
PAULO, 2009, p. 9).
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Fragmento 3c

Se examinarmos o conjunto das recomendacdes ja analisadas, o trabalho
enquanto producdo de bens e servicos revela-se como a pratica humana
mais importante para conectar os conteddos do curriculo a realidade.
Desde sua abertura, a LDBEN faz referéncia ao trabalho, enquanto
pratica social, como elemento que vincula a educacgéo basica a realidade,
desde a Educacdo Infantil até a conclusdo do Ensino Médio. O vinculo
com o trabalho carrega varios sentidos que precisam ser explicitados. Do
ponto de vista filos6fico, expressa o valor e a importancia do trabalho. A
parte qualquer implicacdo pedagogica relativa a curriculos e a definigdo
de contelidos, o valor do trabalho incide em toda a vida escolar: desde a
valorizacdo dos trabalhadores da escola e da familia até o respeito aos
trabalhadores da comunidade, o conhecimento do trabalho como
produtor de riqueza e o reconhecimento de que um dos fundamentos da
desigualdade social é a remuneragéo injusta do trabalho. A valorizagio
do trabalho é também uma critica ao bacharelismo ilustrado, que por
muito tempo predominou nas escolas voltadas para as classes sociais
privilegiadas. A implicagdo pedagdgica desse principio atribui um lugar de
destaque para o trabalho humano, contextualizando os conteldos
curriculares, sempre que for pertinente, com os tratamentos adequados
a cada caso. Em sintese, a prioridade do trabalho na educagdo basica
assume dois sentidos complementares: como valor, que imprime
importancia ao trabalho e cultiva o respeito que Ihe é devido na
sociedade, e como tema que perpassa 0s conteddos curriculares,
atribuindo sentido aos conhecimentos especificos das disciplinas (SAO
PAULO, 2009, p. 22).

Nos trechos acima a esséncia do discurso é defender a questdo da autonomia e
liberdade do aluno. Vemos aqui um discurso ideoldgico de liberdade na sociedade

capitalista, sobre tal discurso:

No campo da educacéo, a ideologia da liberdade é bastante disseminada.
Nao é raro ouvir discursos de que a educacdo € um meio de ascensdo
social, ou ainda, um fator produtivo. Da mesma forma, o contrario
também é colocado, ou seja, de que a falta de educacdo € a causa de
grande parte das desigualdades sociais. Nao € dificil perceber que se
trata de um discurso de mérito, que responsabiliza o individuo, sendo o
sistema capitalista I6cus de neutralidade. (BENINI; BENINI; IPOLITO, 2013,
p. 147).

A expressdo “oficio do aluno” remete ao discurso empresarial na escola. Vive-se
na sociedade, hoje, um movimento de ofensiva do capital, um capitalismo manipulatorio;

vive-se uma liberdade ficticia, que impuseram um processo de desregulamentacdo e
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flexibilizacdo econdmica (BATISTA, 2013, p. 13). A ideia de flexibilizagdo também chega &
escola. Assim como o trabalhador, o aluno necessita ser polivalente e capaz de se adaptar
as mudancgas.

O trabalho é colocado aqui como um elo entre o curriculo e a realidade. Ou seja,
aprende-se para o trabalho. Cita a Lei de Diretrizes e Bases para subsidiar essa afirmacéo.
Assim, o trabalho é colocado como a resolucdo dos problemas de desigualdade social,
reduzindo a andlise econdmica a uma visdo simplista: “o trabalho como produtor de
rigueza” e a “desigualdade social existente por causa da remuneragdo injusta ao
trabalho”. E ademais, critica que a escola privilegiou a elite por ndo se preocupar com a
questdo do trabalho. Assim, o trabalho teria dois sentidos no curriculo: como valor
(importéncia do trabalho na sociedade) e como tema (um conteddo curricular). Batista
(2013, p. 16) critica: “[...] impde-se o ideério das instituicdes multilaterais que pressupde a
prioridade da educagéo para a formacéo de trabalhadores; basta educar para atender o
“mercado de trabalho”, o que reduz a educacgéo a nogdo de treinamento e adestramento

para o trabalho”.

4)  Padronizagéo curricular e a autonomia do professor

Fragmento 4a

No intuito de fomentar o desenvolvimento curricular, a Secretaria da
Educagdo tomou assim duas iniciativas complementares. A primeira delas
foi realizar amplo levantamento do acervo documental e técnico
pedagdgico existente. A segunda deu inicio a um processo de consulta a
escolas e professores para identificar, sistematizar e divulgar boas
praticas existentes nas escolas de Sdo Paulo. Ao articular conhecimento e
heranca pedagdgicos com experiéncias escolares de sucesso, a
Secretaria da Educacdo deu inicio a uma continua producao e divulgacdo
de subsidios que incidem diretamente na organizacdo da escola como um
todo e em suas aulas. Ao iniciar esse processo, a Secretaria da Educacédo
procurou também cumprir seu dever de garantir a todos uma base
comum de conhecimentos e de competéncias para que nossas escolas
funcionem de fato como uma rede (SAO PAULO, 2009, p. 7).

Este primeiro trecho traz um dado preocupante: o desenvolvimento do curriculo
ndo se deu com a participacdo dos professores, equipes escolares e sociedade civil. O

exercicio da democracia na elaboracdo do Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo néo
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ocorreu. Além da base e acervo pedagdgico, a “participacdo” das escolas se resumiu a
“boas praticas existentes nas escolas de Sdo Paulo”, ou seja, foram consideradas as
praticas de sucesso em determinadas realidades. A padronizacdo curricular, nesse Viés,
contrapde a possibilidade de intervencdo e criagdo curricular das equipes escolares em
sua escola, comunidade, bairro. A escala local e as questdes do cotidiano escolar sdo
desconsideradas no processo. Iniciativas bem sucedidas em determinadas realidades,
indubitavelmente, ndo devem ser padronizadas. Observamos a ndo considera¢do dos
docentes das escolas publicas na elaboracdo do curriculo oficial. O ato de “articular
conhecimento e heranca pedagdgicos” ficou a cargo dos intelectuais das disciplinas
especificas e o papel das equipes escolares, sobretudo docentes, reduzido a experiéncias
escolares de sucesso.

Aqui, evidenciamos que a padronizagéo curricular ndo se resume a uma defini¢éo
dos temas/contetdos a serem estudados, mas também, a definicdes dos objetivos da
aula, & metodologias utilizadas, ao tempo gasto, aos instrumentos e & avaliacdo (S&o
Paulo, 2009).

A garantia da base comum de conhecimentos e competéncias funciona em rede.
E podemos entender o termo “rede” em seu carater mais mecanicista e simplista. Aqui,
evidenciamos tracos de caminhos inversos entre politica publica e discussdo académica.
Enquanto hoje o conceito de rede vem sendo desenvolvido intelectualmente a partir da
visdo de redes do cotidiano (OLIVEIRA, ALVES, 2002), privilegiando a escala do local, do
chdo da escola, em contrapartida, a visdo do curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo

reforga a ideia da escola funcionando num modelo padréo.

Fragmento 4b

Houve um tempo em que a educacdo escolar era referenciada no ensino
— 0 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
Educagdo Nacional (LDBEN) no 9394/96 deslocou o foco do ensino para a
aprendizagem, e ndo é por acaso que sua filosofia ndo é mais a da
liberdade de ensino, mas a do direito de aprender (SAO PAULO, 2009, p.
13).
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Fragmento 4c

Pensar o curriculo hoje é viver uma transicdo na qual, como em toda
transicdo, tracos do velho e do novo se mesclam nas praticas cotidianas.
E comum que o professor, ao formular seu plano de trabalho, indique o
gue vai ensinar, e ndo o que o aluno vai aprender. E é compreensivel,
segundo essa ldgica, que, no fim do ano letivo, cumprido seu plano, ele
afirme, diante do fracasso do aluno, que fez sua parte, ensinando, e que
foi o aluno que ndo aprendeu. No entanto, a transi¢cdo da cultura do
ensino para a da aprendizagem ndo € um processo individual. A escola
deve fazé-lo coletivamente, tendo a frente seus gestores, que devem
capacitar os professores em seu dia a dia, a fim de que todos se
apropriem dessa mudanca de foco. Cabe as instancias responsaveis pela
politica educacional nos Estados e nos municipios elaborar, a partir das
DCN e dos PCN, propostas curriculares proprias e especificas, para que as
escolas, em sua Proposta Pedagdgica, estabelecam os planos de trabalho
que, por sua vez, fardo, das propostas, curriculos em acdo — como no
presente esforco desta Secretaria (SAO PAULO, 2009, p. 13-14).

Fragmento 4d

Ha inimeros programas e materiais disponiveis sobre o tema da gestao,
aos quais as equipes gestoras também poderao recorrer para apoiar seu
trabalho. O ponto mais importante desse segundo conjunto de
documentos € garantir que a Proposta Pedaglgica, que organiza o
trabalho nas condigdes singulares de cada escola, seja um recurso efetivo
e dinamico para assegurar aos alunos a aprendizagem dos contetdos e a
constituicdo das competéncias previstas no Curriculo. Espera-se também
gue a aprendizagem resulte da coordenacdo de acbes entre as
disciplinas, do estimulo a vida cultural da escola e do fortalecimento de
suas relagdes com a comunidade. Para isso, os documentos reforcam e
sugerem orientacdes e estratégias para a formacgdo continuada dos
professores (SAO PAULO, 2009, p. 8).

Fragmento 4e

Nessa escola, as interacdes entre os responsaveis pela aprendizagem dos
alunos tém carater de ac6es formadoras, mesmo que os envolvidos nao
se deem conta disso. Vale ressaltar a responsabilidade da equipe gestora
como formadora de professores e a responsabilidade dos docentes,
entre si e com o grupo gestor, na problematizacdo e na significacdo dos
conhecimentos sobre sua pratica (SAO PAULO, 2009, p. 10).

Aqui, observamos uma defesa ao curriculo pautado em competéncias e
habilidades. Afirmam que o curriculo vai além de mero rol de contetidos. Assim, como a
Lei de Diretrizes e Bases defende a mudanca do foco do ensino para a aprendizagem,

definir essas competéncias e habilidades, em si, garantiria o foco para a aprendizagem. A
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Lei de Diretrizes e Bases, segundo 0s sujeitos autores, ndo tem como pressuposto a
liberdade de ensino, mas a do direito de aprender. Logo, transfere-se a padronizacéo a
garantia da aprendizagem. Ai est4 a marca da retirada da autonomia dos professores.

Em seguida, atribui a visdo de liberdade de ensino e também, aos curriculos
embasados em meros conteddos, aquilo que é velho e superado. O fracasso escolar é
minimizado ao fato do professor cumprir seu plano, com o discurso que cumpriu 0 seu
trabalho. O que se pde em pauta é a proposi¢do da transi¢do da cultura do ensino a da
aprendizagem, e isto ndo se daria num processo individual. Coloca que a Secretaria da
Educacéo de S&o Paulo vem cumprindo seu papel dentro desta lGgica.

O ultimo trecho, em nossa andlise, é a indicacdo clara de que as equipes gestoras
das escolas (diretores e coordenadores) sdo 0s responsaveis pela aplicagdo do curriculo
nas escolas. No entanto, essas equipes recebem o Caderno do Gestor, que contém as
indicagdes para que ocorra a garantia desse processo. Claramente, o curriculo prop&e

que o Projeto Politico Pedagdgico esteja atrelado aos pressupostos do Curriculo Oficial.
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2. A PROPOSTA CURRICULAR DA EDUCACAO BASICA DO ESTADO DE SAO PAULO E
A PERSPECTIVA AMBIENTAL NO ENSINO DE GEOGRAFIA

O presente capitulo objetiva estudar o ensino da Geografia Ambiental no
contexto das novas concepgdes curriculares propostas para a Educacéo Bésica no Estado
de S&o Paulo. Cabe considerar que a implantacdo do Curriculo Oficial da Secretaria da
Educacdo estd em marcha, ja que teve seu inicio no ano de 2008 e, diante disso, muitos
desafios estdo anunciados.

Considerando a atual implantacdo curricular na Educacdo Basica do Estado de
Sdo Paulo, um novo paradigma de ensino é apresentado, pautado no desenvolvimento de
competéncias e habilidades. Assim, urge a discussao sobre o papel da ciéncia geografica
nesse contexto e como, de fato, as discussdes ambientais estdo sendo construidas em
sala de aula. Aqui, sera analisada a Geografia Ambiental, seus conceitos, teorias e como
essa vertente do conhecimento geografico € apresentada nos materiais oficiais
curriculares.

Defendemos um curriculo que considere as peculiaridades regionais/ locais. A
Geografia contribui para essa defesa, pois tem por esséncia o estudo da sociedade nas
mais variadas escalas geograficas, propiciando aos estudantes a possibilidade de
entendimento dos fenbmenos sociais em todas as suas nuances, a partir de variados
pontos de vista. Assim, o curriculo se faz na relagho com o outro, no processo de
interacdo entre professor e estudante. Para além das politicas e discursos oficiais, essa
deve ser a busca dos profissionais da educagao.

O ensino de Geografia, pois, tem sua visdo baseada na relagédo entre o que se
vivencia e o que se aprende, proporcionando a constru¢do de conceitos. O professor,
nessa relacdo, € um mediador e ndao o transmissor do conhecimento (CAVALCANTI, 2006,
p.88).

Assim, ao professor de Geografia, cabe, sobretudo, propor o incentivo a
pesquisa, a procura por conhecimentos baseados em aportes cientificos qualitativos,
propostos através de um curriculo bem fundamentado e que permita as reais condigdes
para a aprendizagem no ambiente escolar. E procurar desenvolver no estudante a
construgdo de conceitos, ndo apenas através de textos escritos, mas apresentando-os de

forma prética, a partir do concreto, exemplificando, mostrando as constru¢des humanas
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através das técnicas e as consequentes transformac6es espaciais, buscando estabelecer a
devida relagdo espago-tempo.

O curriculo é lugar, na sua relagio com o mundo. N&o é estético, pressupde
interacdes sociais escalares. Para Massey (2000, p.184), “[...] lugares s&o momentos
articulados em redes de relacdes e entendimentos sociais, onde uma grande proporgao
dessas relagOes, experiéncias se constroem numa escala muito maior do que

costumavamos definir [...] seja uma rua, uma regido, um continente”.

2.1, Adualidade Geografia Fisica x Geografia Humana

A problemética do ensino da Geografia no Brasil é um retrato das discussdes
metodoldgicas dentro da prépria ciéncia geogréfica. A dualidade “Geografia Humana e
Geografia Fisica”, desde a origem do pensamento geogréfico, apresenta tragos tedrico-
metodoldgicos distintos. Essa dualidade esteve posta como desafio ao ensino de
Geografia.

Quando do inicio da Geografia como ciéncia no século XIX, esta nasceu
influenciada pela visdo cartesiana, na separacdo entre sujeito-objeto. Essa heranga
cartesiana, perpetuada por Copérnico, Galileu, Newton, muda no século XVIII na
interpretacdo da natureza. A ciéncia foi reduzida ao nivel do inorgéanico e das relagdes
matematicas, surgindo uma concep¢do de natureza-sem-0-organico-e-sem-o-homem,
derivando a dualidade sociedade — natureza (MOREIRA, 2011, p.13).

Ruy Moreira, em sua obra em trés volumes sobre o pensamento geogréafico
brasileiro, auxilia na compreenséo da origem da dualidade entre a natureza e o humano.
No volume 1 “As matrizes cléssicas originarias”, Moreira faz um resgate epistemoldgico
desta problemética e mostra como a Geografia foi influenciada pelos paradigmas
cientificos e filosoéficos.

No século XVIII, o filésofo iluminista Kant faz a critica as dualidades entre
Sociedade e Natureza, partindo da ideia de se procurar um ponto em comum para pensar
a natureza e o0 homem, tanto no plano empirico, como no plano abstrato. Ritter e
Humboldt, influenciados por esta linha de pensamento, trouxeram aspectos para o
estudo da Geografia: Ritter com sua Geografia Comparada: organizagdo de espago na

superficie do globo e sua funcdo no desenvolvimento histérico; Humbolt e sua Paisagem
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Boténica, na perspectiva da visdo holistica da Terra. Darwin, no século XIX, vem
questionar o paradigma da natureza sem o organico e sem o homem. Em fins deste
século, quando a ciéncia geografica se origina como conhecimento sistematico, retorna-
se a visdo da materialidade técnica, voltando a ciéncia para a fragmentacdo do
conhecimento. O sistema positivista surge como paradigma cientifico: separa o
inorgénico, o orgénico, o humano. Nesse contexto, é o paradigma inorgénico da Fisica a
referéncia, atrelado as ciéncias, como a Biologia, a Quimica; a Sociologia era vista como
uma Fisica Social (MOREIRA, 2011, p. 15-16).

Os neokantianos trouxeram a origem das Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas:
dai surge a macro-divisio em nossa ciéncia: a Geografia Fisica e a Geografia Humana.

Moreira (2011, p. 19) aponta:

Esta dualidade fisica-humana que se desloca da teoria neokantiana para o
plano interno da Geografia traz, entretanto, uma solucéo capenga para o
problema da modelizagdo. O modelito matematico da Fisica classica para
se encaixar sob medida nas ac6es das geografias fisicas setoriais, mas o
modelito institucional da Sociologia-Antropologia ndo encontra um
mesmo sucesso de aplicacdo nas geografias humanas setoriais. Dai a
sensacdo de que a Geografia Fisica € uma parte da Geografia mais bem
resolvida que a Geografia Humana.

A Geografia Classica, com o advento da Geografia Francesa e Alema, mostra a
materializacdo dessa dualidade; Suertegaray (2001) coloca: “Os gedgrafos criticos deste
periodo observam que a mesma tendeu, no seu inicio, a naturalizar o homem vendo-o
como mais um constituinte do espaco geogréfico [...] interessando a Geografia a obra
materializada e néo as relagdes sociais”. Sobre uma visdo mais contemporéanea, a autora

conclui:

Esta visdo modifica-se com o tempo, em parte devido a aproximacdo da
Geografia com a Sociologia, a exemplo de Pierre George, e da Geografia
com a Economia e a Ciéncia Politica, a partir do materialismo historico.
Neste momento, parte da Geografia passa a preocupar-se com 0 espago
geografico, entendendo-o como resultado das formas como os homens
organizam sua vida e suas formas de producdo. Nesta perspectiva, a
Geografia concebe a relacdo natureza-sociedade sob a dética da
apropriagdo, concebendo a natureza como recurso a producdo. Este
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debate, por vezes embate e combate, ampliou a visdo social e econémica
da constituicdo do espaco geografico, mas limitou a possibilidade
analitica da natureza em si, no seu corpo referencial. Milton Santos foi
um expoente das teorias criticas na Geografia. (SUERTEGARAY, 2001).

As teorizagOes de espago geogréfico desenvolvidas por Milton Santos, ao longo
dos anos 1970, 1980 e 1990, transformaram as bases do conhecimento geografico e sua
construgdo cientifica no Brasil, desde as primeiras teorizagdes, "0 espaco é acumulacao
desigual de tempos" (1982), até a visdo desenvolvida em sua obra “A natureza do
espaco” (1997), colocando que o espaco “é formado por um conjunto indissocidvel de
sistemas de objetos e sistemas de agdes” (SANTOS, 1997, p. 21). Essas proposicOes de
espaco ndo superaram a dualidade entre natureza e sociedade.

Citamos o texto de Suertegaray (2001), que traz a concepgdo do espago como
uno e multiplo. Para a autora: “Podemos pensar o espago geogréfico como um todo uno
e multiplo aberto a multiplas conexBes que se expressam através dos diferentes
conceitos”. A proposi¢do da autora é pensar o espago através dos conceitos de territério,

paisagem, lugar e ambiente; e conclui:

Assim, temos nesta representacdo a expressdo da possibilidade de
diferentes leituras. Ndo obstante, o espaco geografico € dindmico. Sua
dindmica é representada pelo movimento, o girar do circulo. Este giro
expressa a ideia: um todo uno, mdultiplo e complexo. Esta representacdo
€ elaborada no sentido de expressar a concep¢do de que: O espaco
geografico pode ser lido através do conceito de paisagem e ou territorio,
e ou lugar, e ou ambiente; sem desconhecermos que cada uma dessas
dimensGes esta contida em todas as demais. Paisagens contém
territorios que contém lugares que contém ambientes valendo, para cada
um, todas as conexdes possiveis (SUERTEGARAY, 2001).

Chamamos a atengéo para esta nova proposi¢cdo conceitual trazida pela autora: o
ambiente como categoria de estudo. Essa categoria implicaria em privilegiar o homem
como sujeito de transformacdo. Apesar das diferentes abordagens realizadas pelos
geografos da atualidade, a Geografia vem pensando o ambiente de forma distinta de

outras ciéncias da natureza, nesta perspectiva “[...] o homem se inclui ndo como ser
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naturalizado, mas como um ser social produto e produtor de varias tensdes ambientais”.
(SUERTEGARAY, 2001). Nesse sentido, podemos pensar numa dire¢ao para a integragéo
da Geografia Humana e a Geografia Fisica, abrindo a analise numa perspectiva de um
didlogo mais efetivo, através da denominagdo Geografia Ambiental.

Considerando o ritmo das a¢bes humanas sobre a natureza, seus feitos e
consequéncias, muito se tem abordado sobre as transformagdes no planeta. Um exemplo
que se coloca hoje € a questao das mudancas climaticas, que tém sido foco de discussdes
nos ultimos tempos, porém, muitas vezes, sensacionalistas e sem um aporte cientifico
sério, estando apenas no plano do senso comum e do apelo catastréfico. Os sistemas
naturais seguem seu curso, claro que em muitos casos tomam proporc¢des maiores, pelas
mudancas climéticas que tém ocorrido de forma ciclica. Muitos s&o os tépicos a discutir e
a visdo global sobre a dindmica terrestre € uma opcao escalar para que se compreenda o
todo, ou seja, 0 processo e ndo apenas partes do fendmeno, o que acarretaria apenas a
analise de dados esparsos, sem significado e aplicagéo.

A ciéncia geografica permite outros niveis de analise, a partir das categorias de
andlise paisagem, territorio, lugar, regido, ambiente, associadas a uma escala de
abordagem, delimita os fendémenos, proporcionando uma visdo mais aprofundada, o que
possibilita o levantamento dos limites espaciais e a possibilidade de intervencao. Seja por
inducéo ou dedugdo, o intuito da anélise geogréfica é desvendar a dindmica do espago em
suas vérias nuances. Dentre essas nuances, as que epistemologicamente ganham corpo
dentro da Geografia Ambiental sdo os conceitos de paisagem, territério e ambiente e,
apesar de utilizar-se, sobremodo, de teorias e conceitos fisicos, se propde a discutir a
relagcdo sociedade-natureza, buscando a totalidade na analise espacial. Cabe ressaltar que
as categorias de analise (filosofica, cientifica) espaco, tempo, sociedade, natureza estao
imbricadas no discurso geogréfico, ou seja, é a esséncia ha producdo desse conhecimento
cientifico.

Uma possibilidade de método para o estudo da Geografia Ambiental no Brasil
vem de teorizag¢Bes que se utilizam do materialismo historico para analise dos fendmenos
naturais. Essa andlise ndo se limita a uma abordagem de descricbes de elementos
naturais, ou seja, o conceito pelo conceito. A abordagem, num viés marxista, pressupde
demonstrar as contradigdes econdmico-sociais da atualidade e sua relacdo com o

ambiente. Quais transformacbes vém ocorrendo? Qual a acdo da sociedade nessas
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transformagdes? Essa compreensdo tem trazido aos gedgrafos uma reflexdo maior sobre
processos morfodinamicos (dinamica da natureza num tempo mais curto).

Para Suertegaray (2002, p. 48), na sociedade atual:

Vivemos um momento da histéria dos homens em sociedade em que
tudo tornou-se ambiental, inclusive o mercado impulsionador do
processo de globalizagdo. Ndo s6 a sociedade na perspectiva econbmica
mundializa-se, totaliza-se também a natureza. A Terra passa a ser
entendida como um planeta vivo, a hipotese Gaia € constantemente
referida. Os satélites nos permitem a visualizacdo da Terra em intervalos
de tempo curto. Os processos fisicos ndo sdo locais, a Terra como um
sistema sofre impactos globais. A sociedade do periodo técnico-cientifico
tem responsabilidade sobre isso. O planeta degrada-se.

Nunes e Suertegaray (2001, p. 17), considerando o estudo do relevo, apontam a
velocidade de criacdo dos equipamentos tecnolégicos que interferem na natureza. Nessa
l6gica, a natureza é considerada mercadoria. As transformagdes mais evidentes vém
ocorrendo em areas mais urbanizadas, onde o capital encontra maiores condi¢des de
perpetuagao.

Assim, os homens s@o agentes geologicos/ geomorfolégicos. O homem
transforma o estrato geogréfico. A partir dessa consideracdo, hoje os conceitos de
quinario e tecnégeno identificam o periodo atual (SUERTEGARAY, 2002, p. 48). Para
Rodhe apud Suertegaray (2002, p. 49) “o quinario € uma ruptura com o quaternario
classico e para a entrada de uma nova Era e um novo periodo geolégico”. Logo, o periodo
do Quinério seria a sobreposi¢cdo do homem sobre a natureza.

Como exemplo, uma abordagem nos estudos geomorfoldgicos, que considera a
perspectiva do materialismo historico, € a conceituacdo de depdsitos tecnogénicos. Os
depositos tecnogénicos (OLIVEIRA e QUEIROZ NETO, 1993 apud SUERTEGARAY, 2002, p.
49) sdo resultantes da acdo humana; o conceito abrange tanto os depdsitos construidos,
como aterros de diversas espécies, quanto os depositos induzidos, como 0s corpos
aluvionares resultantes de processos erosivos, desencadeados pelo uso do solo.

Assim, nessa perspectiva, nos estudos da natureza consideram-se dois tempos: o

tempo da estruturacéo da natureza ao longo das eras geoldgicas (0 tempo que escoa) em
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contrapartida ao tempo da agdo humana (tempo que faz). Sobre isso, Nunes e

Suertegaray (2001, p.19) argumentam que:

[...] estudos morfogenéticos caracteristicos de um momento analitico da
Geomorfologia parecem estar sendo suplantados por uma outra
perspectiva. Em outras palavras, esta perspectiva analitica concebida
filosoficamente como a compreensdo do tempo que escoa vem sendo
gradativamente substituida pela Geomorfologia que se preocupa com o
tempo que faz. O tempo que faz ndo é mais o tempo das regularidades,

7

da uniformidade dos processos. O tempo que faz € o tempo das
irregularidades, dos episodios catastréficos, dos eventos esporadicos,
dos ritmos e das variabilidades. E também um tempo que introduz no
que fazer da natureza a dimensdo antropogénica, ndo levada em conta
guando nos detemos a refletir na 6tica do tempo que escoa.

Para Suertegaray (1987, p. 31), o enfoque dialético “Implica, pois, em considerar a
sociedade e natureza uma totalidade. [...] A totalidade dialética é conceitualmente

distinta, ndo é um conjunto de partes (como na abordagem sistémica)”.

2.2. A Geografiano Curriculo Oficial da Educa¢do Basica do Estado de S&o Paulo

A questdo do Curriculo Oficial da Educacdo Bésica do Estado de Sdo Paulo
perpassa vérias discussdes. Sdo diversos os fatores, alguns sendo considerados pelos
proprios documentos curriculares. Com a mudanca de foco do ensino para a
aprendizagem, estabeleceu-se um curriculo pautado em competéncias e habilidades,
superando uma visdo apenas transmissora de conteudos. Existe a necessidade de
conciliar contetdos ao saber fazer e, diante disso, a escola ndo é mais vista como aquela
que apenas transmite conhecimentos, ela constréi conhecimentos. Esse é o discurso
oficial.

Na area de Geografia, o curriculo vem inserido na macro-divisdo “Ciéncias
Humanas e suas tecnologias”. Nessa divisdo, sdo evidenciados os pontos de
interdisciplinaridade entre as varias ciéncias ditas humanas: a HistOria, Geografia,

Filosofia, Sociologia, Psicologia, Antropologia, Economia que tém por objetivo o estudo



68

dos seres humanos e suas multiplas relages, fundamentado pela articulacio entre eles.
(SAO PAULO, 2010, p.25).

Nos documentos, € citada a producdo cientifica no século XX, remontando as
metodologias para a produgdo de conhecimento, como a fenomenologia, 0
estruturalismo e o marxismo. Como recomendagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (1999), a Geografia, enquanto ciéncia humana, tem por objetivo estudar as
relagdes entre o processo historico na formagdo das sociedades humanas e o
funcionamento da natureza, por meio da leitura do lugar, do territério, a partir de sua
paisagem. O conceito de escala também é citado, mostrando a imbricacéo das diferentes
dimensdes do espago: o territdrio, a paisagem e o lugar.

Nesse documento, sdo apresentados os objetivos especificos da disciplina de
Geografia, seus conceitos e, sobretudo, metodologias, além da especificacdo de todos 0s
conteudos a serem estudados em cada seriagéo.

As novas formas de ver o espago estéo contidas na proposta curricular, pautadas
no conceito miltoniano de meio técnico-cientifico-informacional e nas transformacdes
provenientes da evolugdo da comunicagéo, o que levaria ao encurtamento das distancias.

Assim, o objetivo central do ensino de Geografia seria

[...] o estudo do espaco geografico, abrangendo o conjunto das relacbes
que se estabelece entre os objetos naturais e os construidos pela
atividade humana, ou seja, 0s artefatos sociais. Nesse sentido, enquanto
o “tempo da natureza” é regulado por processos bioquimicos e fisicos,
responsaveis pela producéo e interagdo dos objetos naturais, o “tempo
historico” responsabiliza-se por perpetuar as marcas acumuladas pela
atividade humana. (SAO PAULO, 2010, p. 77).

O territdrio é analisado nao apenas pelo viés politico, mas também como espaco
usado e construido, considerando a diversidade e complexidade das relagdes sociais e das
diferencas culturais. A paisagem é a manifestacdo da realidade concreta, sempre em
transformacéo, num processo continuo de construcdo social. O lugar é conceituado como
espaco de construcdo afetiva, de formacdo de identidades. Outro ponto destacado
refere-se a Educacdo Cartogréfica. A partir do conceito de alfabetizagdo cartogréfica,

seria possivel a formacéo de cidaddos auténomos e conscientes de seu lugar no mundo.
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As metodologias estdo centradas numa superagdo da Geografia Tradicional, no
uso nao apenas de livros didaticos e paradidaticos, mas em diferentes meios de
comunicagdo através da utilizacdo dos recursos informacionais.

A visdo escalar é tida como uma metodologia de estudo, numa constante relacio
entre o local e o global numa visdo de espiral do tempo/espa¢o (o curriculo também
considera a nogao de espiral do conhecimento, néo visto como algo linear, mas proposto
por avangos — retornos, fundamentais para a formagéo intelectual).

Sobre essa questao, Suertegaray (2001) aponta que “o tempo é entendido como
seta e ciclo, ou seja, 0 espago geogréfico se forma e se organiza projetando-se como
determinagdo ou como possibilidade, esta projecédo se faz por avangos (seta) e retornos
(ciclo)”. E, por ultimo, é valorizado o aproveitamento das Situa¢cdes de Aprendizagem
disponiveis nos materiais, pois nelas estdo alocadas as chamadas situa¢fes-problema,

metodologia muito defendida atualmente na esfera pedagogica.

2.3.  Aperspectiva do Ensino da Geografia Ambiental no Curriculo: alguns aspectos
para a reflexéo

As concepges sobre o estudo da natureza na Geografia presentes no curriculo
oficial do Estado de S&o Paulo dialogam com a perspectiva do materialismo histérico,
pois, a todo 0 momento, os temas sobre natureza estdo intimamente relacionados aos
aspectos sociais, em como a acdo do ser humano modifica a I6gica do ambiente.

A natureza é vista a partir da concepgdo de espago geografico, ele é a esséncia
do desencadear do curriculo, partindo da discussdo dos meios geogréaficos: o meio
natural, o meio técnico-cientifico e o0 meio técnico cientifico informacional (teoria de
Milton Santos, 1997). O foco do curriculo especifico € apresentar uma complexidade
maior referente a assuntos relativos & compreensdo de mundo, em que questdes
politicas, econdmicas, sociais, ambientais sdo aprofundadas.

O meio natural é apresentado a partir da relacdo Natureza superior ao Homem.
Através de exemplos do uso da Cartografia Historica e de instrumentos rudimentares, é
demonstrado como a humanidade ndo dispunha de técnicas avancadas. As grandes
navegacoes é o periodo enfocado, discutindo como a humanidade mantinha uma relagéo

de possibilidades ao que a Natureza proporcionava, porém, a partir da criagdo/recriagédo
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dessas possibilidades, deu-se o inicio das condi¢bes para o advento da Revolugéo
Industrial.

A partir dai, surge o meio técnico-cientifico, marcado pelas transformagdes
humanas por meio das técnicas, proporcionando a superacdo dos limites impostos pelo
natural. As discussdes sdo apresentadas a partir das mudangas na paisagem (espago)
proporcionadas pela Industria e os meios de transporte (ferrovia) e o consequente uso
dos recursos naturais.

Para o0 meio técnico-cientifico-informacional, o material oferece a possibilidade
de discutir o uso corrente da informagdo na atualidade. A analise de mapas, graficos e
tabelas sdo sugestdes didaticas muito presentes, inclusive, o uso da pesquisa, a partir de
entrevistas. Assim, os estudantes passam a compreender como a era da informagéo
modificou as relagdes espaciais.

A ideia central é procurar desenvolver no estudante a construcdo de conceitos,
ndo apenas atraves de textos escritos, mas apresentando-os de forma pratica, a partir do
concreto, exemplificando, mostrando as constru¢des humanas através das técnicas e as
consequentes transformagdes espaciais, buscando estabelecer a devida relagdo espago-
tempo.

Porém, a partir das reflexdes acima, apontamos uma critica a limitacdo dada ao
ensino dos conceitos e teorias da Geografia Ambiental para além do didlogo com os
aspectos sociais. O que ocorre, de maneira geral, sdo apenas citacdes da perspectiva
ambiental com poucos conceitos desenvolvidos e geralmente, a partir de esquemas, que
ndo contemplam a ampla gama de conhecimento cientifico da area. A questdo é a
priorizacdo de temas na area da Geografia Humana; a abordagem da Natureza é pouco
considerada no curriculo.

Seguem os objetivos do ensino de Geografia no curriculo oficial (SAO PAULO,
2009, p. 79). Observamos, a partir dos objetivos abaixo elencados, que os aspectos

referentes ao estudo na natureza sdo minimizados.

<Desenvolver o dominio da espacialidade e do deslocar-se com
autonomia.

«<Reconhecer principios e leis que regem os tempos da natureza e o
tempo social do espago geografico.

<Diferenciar e estabelecer relacbes entre os eventos geograficos em
diferentes escalas.
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=Elaborar, ler e interpretar mapas e cartas.

=Distinguir os diferentes aspectos que caracterizam a paisagem.
=Estabelecer multiplas interacdes entre os conceitos de paisagem, lugar
e territorio.

<Reconhecer-se, de forma critica, como elemento pertencente ao
espaco geografico e capaz de transforma-lo.

eUtilizar os conhecimentos geograficos para agir de forma ética e
solidaria, promovendo a consciéncia ambiental e o respeito a igualdade e
a diversidade entre todos os povos, todas as culturas e todos os
individuos. (grifo nosso)

Destacamos um aspecto positivo, no que se refere a preocupa¢do com uma
abordagem ambiental no curriculo, partindo da ideia dos tempos da natureza (tempo que

escoa (natureza) e tempo que faz (sociedade)).

A Geografia, como ciéncia da sociedade e da natureza, deve também
priorizar o estudo dos processos naturais e suas interacbes com a
evolucdo da vida e com a producdo do espaco geografico. O estudo das
relacdes espaco-temporais pretéritas e atuais do planeta deve levar o
aluno a identificar, reconhecer, caracterizar, interpretar e fazer
progndsticos sobre fatos e eventos relativos ao sistema terrestre e suas
interacbes com as sociedades na producdo do espaco geografico em
diferentes escalas. Desse modo, superando 0 senso comum, é possivel
interpretar — a luz do conhecimento geografico — a crise ambiental,
inclusive estabelecendo relacbes de causa e efeito da intervencdo
humana nos ciclos da natureza, fluxos de energia e no manejo de
recursos naturais. (SAO PAULO, 2009, p. 80, grifo nosso).

De maneira geral, os temas sobre a dindmica da natureza sdo reduzidos: a
questdo da paisagem transformada, aos grandes desastres ambientais e aos problemas
ambientais gerados pelos homens. Quando ha uma construcdo conceitual, esta muito
mais proximo de conceitos da Geologia e da Meteorologia. Logo, as teorias da
Geomorfologia e Climatologia, que séo as possiveis leituras de natureza dentro da ciéncia
geogréfica, sdo pouco contempladas no Curriculo do Estado de S&o Paulo. Um outro
aspecto que destacamos é que os temas da Geografia Ambiental sdo, em muitos casos,
considerados com relagdo a uma representacdo cartografica, sendo que a ferramenta
ganha mais importéancia que a construcdo tedrica do tema. Isso ocorre, por exemplo, na

proposicdo de estudos sobre os dominios morfocliméticos de Aziz Ab’Saber.
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No Caderno do Professor do Ensino Médio, os autores se posicionam sobre o

ensino da Geografia Fisica:

O essencial neste caderno é o trabalho com uma Geografia Fisica que se
afaste das posturas mnemanicas que caracterizavam a Geografia escolar
e que incorpore uma discussdo atualizada sobre as novas realidades que
se constroem em torno das relagdes ser humano — natureza (SAO
PAULO, 2010, p.8-9)

O termo mnemonica refere-se & pratica de decorar. Defendem os autores a
superacdo do ensino da Geografia Fisica que se baseou apenas em descri¢fes exaustivas
dos aspectos naturais e a consequente pratica decorativa de conteldos extensos.
Concordamos com essa superagdo. Suertegaray (2002, p.17) reflete: “No &mbito do
ensino de Geografia, especialmente no ensino de terceiro grau, € necessario reconhecer a
formacéo da natureza. Essa € a Gtica que vislumbramos no momento, para obtermos dela
um maior conhecimento”. E necessaria uma atengdo maior aos temas da Geografia
ambiental, pois observamos que o discurso ndo decorativo de conteldos leva a outra via:
as teorias que embasam o conhecimento das subéreas do conhecimento da Geografia
Ambiental ndo sdo efetivamente trabalhadas. A autora conclui: “E, no entanto, possivel ir
além. E possivel trabalhar a natureza no ambito de sua formagdo e sintese dialética
resultante da contradi¢éo entre natureza e sociedade” (SUERTEGARAY, 2002, p. 17).

Segue um quadro-sintese para visualizacdo dos temas da Geografia Ambiental

presentes no Curriculo em Geografia da Educacdo Bésica do Estado de S&o Paulo.

Quadro 1 - Temas da Geografia Ambiental no Curriculo do Estado de Sao Paulo

Temas Série Bimestre Abordagem/ Conceitos Ferramenta
conteudos
Paisagem 6° ano 1° Bimestre Paisagem transformada: Paisagem - Espaco | Interpretacdo de
relacdo entre paisagem Geografico imagens
natural e paisagem (abordagem de
artificial Milton Santos - A
natureza do
espaco)
Recursos 6°ano 3° Bimestre Esferas terrestres - Sistemas técnicos | Anélise de
minerais/agua Minerais e Paisagem esquemas
relevo/clima rochas/discussao da (Abordagem Milton | Interpretacéo de
escassez da agua/ Santos - Anatureza | imagens
Intemperismo — erosao/ do espaco) Interpretacdo de
enchentes chuvas e os climogramas
desastres/ Circulacéo geral
da atmosfera (Dados
meteoroldgicos)




Biomas e 7°ano 3° Bimestre Biomas (Biologia) Paisagem Interpretacdo de
dominios Dominios morfoclimaticos imagens e de
morfocliméaticos (Geografia) Devastacéo da mapas
natureza no Brasil/
Patriménio Unidades de conservagao
ambiental
Crise ambiental | 8°ano 3° Bimestre Recursos minerais Entropia (medida Interpretacdo de
Residuos sélidos de proximidade de | mapas e tabelas
Convengdes sobre o meio | equilibrio)
ambiente AlteracGes
climéticas
Riscos 1°ano 3° Bimestre Trés esferas terrestres/ Natureza Interpretacdo de
ambientais Tempo profundo e tempo textos e
social/Teoria das placas esquemas
tectbnicas/Catéstrofes
naturais
Globalizacdoe |1°ano 4° Bimestre Esferas terrestres/ Natureza Interpretacdo de
urgéncia Vegetacdo e textos e mapas
ambiental Biodiversidade/ Impactos
ambientais/Tratados
ambientais
Recursos 2°ano 4° Bimestre Teoria das placas Natureza Interpretacdo de
naturais Brasil tectbnicas e a formacao da mapas e anélise
estrutura geol6gica no de esquemas
Brasil/ Formas de relevo no
Brasil/Gestdo da agua no
Brasil/Legislacdo ambiental
no Brasil

Fonte: Curriculo do Estado de Sdo Paulo. Ciéncias Humanas e suas tecnologias, SAO PAULO, 2010.
Organizagdo: PALOMO, Vanessa de Souza, 2015.
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Demonstramos abaixo, com relagéo as informacdes apontadas no quadro acima,

guais séo as habilidades associadas a esses temas.

Quadro 2 - Temas e Habilidades do 6° ano do Ensino Fundamental (1° Bimestre)

6° ano — 1° Bimestre

Temas

Habilidades

Paisagem

O tempo da natureza
« Os objetos naturais

= Descrever
paisagem

= Construir e aplicar o conceito de paisagem
elementos constitutivos de uma

O tempo historico

= Os objetos sociais

A leitura de paisagens

Escalas da Geografia

As paisagens captadas pelos satélites
= Extensdo e desigualdades
Memodria e paisagens

As paisagens da Terra

= Relacionar informag8es que permitam identificar os
diferentes elementos constitutivos da paisagem

= Elaborar hipGteses para explicar as mudancas
ocorridas na paisagem com base na observacdo de
imagens

= Descrever elementos constitutivos de mudancas e
permanéncias em uma dada paisagem

= |dentificar e descrever, nas paisagens, os elementos
mais duraveis e 0s mais suscetiveis a mudancas na
temporalidade humana

= Interpretar e produzir textos simples acerca das
transformagdes observaveis no tempo e no espaco

= |dentificar, a partir de iconografias, diferentes
formas de desigualdade social impressas na
paisagem.

Fonte: Curriculo do Estado de Sdo Paulo. Ciéncias Humanas e suas tecnologias, SAO PAULO, 2010.

Organizagdo: PALOMO, Vanessa de Souza, 2015.



Quadro 3 - Temas e Habilidades do 6° ano do Ensino Fundamental (3° Bimestre)

6° ano — 3° Bimestre

Temas

Habilidades

Os ciclos da natureza e a sociedade

A historia da Terra e 0s recursos minerais

A agua e os assentamentos humanos

Natureza e sociedade na modelagem do relevo
O clima, o tempo e a vida humana

= lIdentificar e descrever os diferentes usos dos
recursos naturais realizados pela sociedade

= |dentificar e caracterizar diferentes formas de
relevo terrestre

= Conceituar rocha e relacionar os tipos de rochas a
presenca de minérios na face da Terra

= Identificar e caracterizar as distintas esferas da
Terra (litosfera, atmosfera, hidrosfera, biosfera)

= Descrever a importéncia da for¢a dos ventos na
transformacdo do relevo na escala do lugar

= Descrever a acdo da agua no modelado do relevo
terrestre

= Analisar os impactos produzidos pela agdo humana
no modelado do relevo

= Descrever o movimento de rotacdo da Terra e
identificar sua consequéncia na sucessao de dias e
noites

= Descrever o movimento de translacdo da Terra e
identificar seus efeitos na sucessdo das estacdes do
ano

= |dentificar nas diversas manifestacfes das estacdes
do ano suas consequéncias no clima que se manifesta
na escala do lugar

= Descrever as consequéncias das esta¢des do ano no
conjunto das atividades humanas que se desenvolvem
na escala do lugar

= Identificar e descrever a dindmica climética e seus
ritmos, segundo os tempos da natureza e a
temporalidade social.

Fonte: Curriculo do Estado de Sdo Paulo. Ciéncias Humanas e suas tecnologias, SAO PAULO, 2010.

Organizagdo: PALOMO, Vanessa de Souza, 2015.

Quadro 4 - Temas e Habilidades do 7° ano do Ensino Fundamental (3° Bimestre)

7° ano — 3° Bimestre

Temas

Habilidades

Dominios naturais do Brasil

Biomas e dominios morfoclimaticos do Brasil

O patrimdnio ambiental e a sua conservacio

Politicas ambientais no Brasil

O Sistema Nacional de Unidades de Conservacio
(SNUC)

= Reconhecer e aplicar os conceitos de bioma,
dominio morfoclimatico, ecossistema e recursos
naturais

= Reconhecer as generalidades e singularidades que
caracterizam os biomas brasileiros, considerando os
impactos oriundos das diferentes formas de
intervencdo humana e levando em consideracdo o
diacronismo dos eventos

= lIdentificar e descrever os diferentes usos dos
recursos naturais realizados pela sociedade

= Analisar as rela¢des entre sociedade e natureza na
producéo do espaco geografico

= Identificar os processos de formacdo das
instituicBes sociais e politicas que regulamentam o
patrimdnio ambiental brasileiro

= Identificar e caracterizar a diversidade
morfoclimatica do territorio brasileiro,
compreendendo sua importancia na distribuicdo dos
recursos naturais

Fonte: Curriculo do Estado de Sdo Paulo. Ciéncias Humanas e suas tecnologias, SAO PAULO, 2010.

Organizagdo: PALOMO, Vanessa de Souza, 2015.
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Quadro 5 - Temas e Habilidades do 8° ano do Ensino Fundamental (3° Bimestre)

8° ano — 3° Bimestre

Temas

Habilidades

A crise ambiental

A apropriacao desigual dos recursos naturais
Poluicdo ambiental e efeito estufa

Do Clube de Roma ao desenvolvimento sustentavel
Alterages climaticas e desenvolvimento

Consumo sustentavel

= lIdentificar a presenca de recursos naturais na
organizacao do espaco geogréafico

relacionada a transformacdes naturais e a intervencdo
humana

= Aplicar conceitos de recursos naturais segundo as
diversas esferas da natureza (litosfera,

hidrosfera, atmosfera, biosfera)

= lIdentificar, por meio de graficos ou mapas, a
distribuicdo e a apropriacdo desigual dos

recursos naturais

= |dentificar e analisar criticamente as implicacdes
socioambientais resultantes das formas

predatorias de utilizagdo dos recursos naturais

= |dentificar areas do planeta suscetiveis a danos
ambientais decorrentes da a¢do antrépica

= Compreender o significado e a importancia da agua
e de seu ciclo para a sociedade, em

sua relacdo com condi¢8es socioambientais, sabendo
qualificar diferentes formas de uso

resultantes da intervencdo humana

= Comparar documentos e agdes propostas por
diferentes instituicbes sociais e politicas

para o enfrentamento de problemas de carater
ambiental

= Analisar, de forma qualitativa ou quantitativa,
situacBes-problema referentes a poluicio
atmosférica, identificando fonte, transporte e destino
dos poluentes e reconhecendo suas

transformacbes e efeitos ambientais, notadamente
aqueles responsaveis pelo aumento

do efeito estufa

= Identificar, com critérios geograficos, areas do
planeta suscetiveis aos danos ambientais

decorrentes da extragdo e do uso de fontes
energéticas.

Fonte: Curriculo do Estado de S&do Paulo. Ciéncias Humanas e suas tecnologias, SAO PAULO, 2010.

Organizagdo: PALOMO, Vanessa de Souza, 2015.

Quadro 6 - Temas e Habilidades do 1° ano do Ensino Médio (3° Bimestre)

1°ano - 3° Bimestre

Temas

Habilidades

Natureza e riscos ambientais

Estruturas e formas do planeta Terra

O relevo terrestre

= Agentesinternos: os movimentos da crosta
= Agentes externos: clima e intemperismo
Riscos de catastrofes em um mundo desigual
= A prevencdo de riscos

= |dentificar, em textos ouiconografias, a relatividade
dos conhecimentos cientificos, sua evolucéo linear e
as rupturas revolucionarias, que alteraram o curso das
ciéncias, notadamente na Geologia e na Geofisica

= Reconhecer os dominios naturais como a reuniao
das esferas inorganicas (litosfera, hidrosfera,
atmosfera) da superficie terrestre

= Reconhecer 0 meio ambiente como a soma da vida
nos dominios naturais

= Explicar processos geolégicos e geofisicos
constituintes da crosta terrestre responsaveis

por sua dinamica interna, nas escalas pertinentes

= Identificar hipdteses e evidéncias que expliqguem a
configuracdo do relevo terrestre por meio de marcas
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e constatacBes geolOgicas decorrentes de teorias
cientificas

= Interpretar mapas representativos das principais
areas de risco de eventos sismicos e vulcinicos no
mundo

= Associar padrdes de desenvolvimento econdmico e
social as maneiras de realizar o controle preventivo de
situacOes de risco naturais

« (Classificar as diferentes manifestacbes do
modelado do relevo terrestre considerando as forcas
endogenas e exdgenas que atuam no planeta

= Identificar as formas de manifestacdo de
fendmenos naturais na superficie terrestre segundo
diversas escalas geograficas

= Selecionar, organizar, relacionar e interpretar dados
e informagdes, representados de diferentes formas,
para tomar decisdes com vistas & prevencdo de
situacOes de risco naturais.

Fonte: Curriculo do Estado de Sdo Paulo. Ciéncias Humanas e suas tecnologias, SAO PAULO, 2010.

Organizagdo: PALOMO, Vanessa de Souza, 2015.

Quadro 7 - Temas e Habilidades do 1° ano do Ensino Médio (4° Bimestre)

1°ano - 4° Bimestre

Temas

Habilidades

Globalizacéo e urgéncia ambiental

Os biomas terrestres

= Clima e cobertura vegetal

A nova escala dos impactos ambientais

Os tratados internacionais sobre meio ambiente

= |dentificar os dominios naturais associando-0s aos
principais biomas e as questbes relativas a
biodiversidade

= Comparar caracteristicas geogréaficas dos diferentes
dominios naturais estabelecendo relagdes entre os
biomas

= Associar situagdes climaticas do presente e do
passado as condi¢des atuais dos dominios naturais e
do meio ambiente na escala mundial, como elemento
que influi na biodiversidade do tempo presente

= Compreender o carater sistémico do planeta e
reconhecer a importancia da biodiversidade para a
preservacao da vida, relacionando condigdes do meio
e intervencdo humana

= |Interpretar mapas de impactos ambientais em
diferentes escalas geograficas

e Analisar  criticamente  situa¢des-problema
representativas da aceleracdo do processo de
humanizacdo do meio natural, resultantes da relacdo
contemporanea das sociedades com a natureza

= Reconhecer a importadncia de organizacbes e
movimentos sociais na defesa de legislacdes

e acOes de protecdo ao ambiente

« Relacionar sociedade e natureza, reconhecendo
suas interagdes na organizacdo do

espaco, em diferentes contextos historico-
geograficos

= Relacionar as implicagcbes socioambientais do uso
das tecnologias em diferentes contextos
histérico-geograficos

= Discutir acbes representativas das relacbes entre
sociedade e ambiente

= Propor formas de atuacdo para conservagdo do
ambiente e desenvolvimento sustentavel

e Analisar  situacBes-problema  relativas a
perturbagdes ambientais, em diferentes biomas,
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identificando agdes e interesses e reconhecendo suas
transformagdes.

Fonte: Curriculo do Estado de Sdo Paulo. Ciéncias Humanas e suas tecnologias, SAO PAULO, 2010.

Organizagdo: PALOMO, Vanessa de Souza, 2015.

Quadro 8 - Temas e Habilidades do 2° ano do Ensino Médio (4° Bimestre)

2° ano — 4° Bimestre

Temas

Habilidades

Recursos naturais e gestdo do territorio

A placa tectbnica sul-americana e o modelado do
relevo brasileiro

Os dominios morfoclimaticos e as bacias hidrograficas
Gestéo publica dos recursos naturais

= Compreender e interpretar, em textos ou
iconografias, formas de atuagdo geoldgica da placa
sul-americana, identificando suas consequéncias,
notadamente as que justificam a configuragdo do
modelado do relevo brasileiro

= Identificar hipdteses e evidéncias que expliqguem a
configuracdo do relevo brasileiro por meio de marcas
e constatagdes geoldgicas decorrentes de distintas
eras geoldgicas

« Ler, interpretar e comparar mapas dos diferentes
dominios morfoclimaticos e das bacias hidrograficas
do Brasil

« Reconhecer, identificar e caracterizar os distintos
biomas brasileiros, considerando diferentes escalas
geograficas

= Reconhecer a importadncia de organizagbes e
movimentos sociais na defesa de legislacBes e acdes
de protecdo ao ambiente nacional

« Relacionar sociedade e natureza, reconhecendo
suas intera¢Bes na organizagdo do espaco brasileiro,
em diferentes contextos histérico-geograficos

= Propor formas de atuacdo para conservacdo dos
diferentes dominios florestados e defender politicas
que considerem formas de desenvolvimento
sustentével.

Fonte: Curriculo do Estado de Sdo Paulo. Ciéncias Humanas e suas tecnologias, SAO PAULO, 2010.

Organizagdo: PALOMO, Vanessa de Souza, 2015.
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Como o curriculo é voltado para a constru¢cdo de competéncias/habilidades, o

contetdo perde sua relevancia, na medida em que os proprios materiais apostilados

apresentam pouco subsidio tedrico para o trabalho do professor. A cada situa¢do de

aprendizagem, ha uma secdo sobre os conhecimentos priorizados, que pincelam as

escolhas tedricas dos autores, mas ndo sdo aprofundados e muitas vezes, no decorrer das

atividades propostas, as apenas citadas abordagens nédo sdo claras nem para o professor

e por consequéncia, para o aluno. A estrutura da aula, apresentada nesses materiais,

evidencia, sobremaneira, o desenvolvimento da competéncia.

O nivel de aprofundamento tedrico nos cadernos (apostilas) é raso, pois tanto no

material do aluno, quanto no material do professor, os contetdos ndo sdo desenvolvidos:
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- No material do professor existe uma receita a ser seguida, explicita 0 método,
quais estratégias, e apresenta um roteiro a ser seguido, permeado por perguntas ou
pontos a serem desenvolvidos sem aprofundamento.

- Para os alunos, constam apenas atividades propostas.

Dai advém varios problemas para o trabalho docente: a) o professor ndo tem
subsidio para ministrar a aula, pois todo o encadeamento de ideias ndo foi elaborado por
ele; b) no material consta a bibliografia que, em raras excecdes, € encontrada nas
bibliotecas das escolas; c) o professor ndo recebe um material de apoio para trabalhar a
apostila: o professor e os alunos recebem livros didaticos, porém, em muitos casos ndo
dialogam com as proposi¢des do material apostilado.

Assim, notamos que o0 ensino no Estado de S&o Paulo limitou-se a uma ideia de
curriculo como receita a ser seguida. Um apelo grande & competéncia minimiza a
construgdo do conhecimento pela abordagem tedrica.

As apostilas foram “atualizadas” para os professores a partir de 2014. As
diferengas que se apresentam em comparagao aos materiais anteriores: ndo existe mais,
a partir de 2014, a delimitagdo de tempo (em aulas) para desenvolvimento da situagéo de
aprendizagem (uma das maiores criticas apresentadas pelos professores). O material
apostilado ndo esta mais por bimestre, mas por semestre (para evitar o problema de
atraso na chegada do material as escolas). Alguns mapas foram atualizados (apenas 0s
mapas, mas novas abordagens teoricas ndo aparecem).

Quando se engessa um curriculo, perde-se uma riqueza muito grande de
possibilidades. Os temas e abordagens ficam restritos a uma visdo particular dos
autores/elaboradores. Perde-se o encanto da criatividade na pratica educativa. Perde-se a
autonomia do professor. Perde-se o refletir sobre sua pratica docente. Perde-se o que de
novo vem se produzindo na ciéncia, pois leva um tempo para as novas reformulagdes

curriculares se estabelecerem novamente (demora na atualizagéo do material).
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3. A IMPLEMENTACAO DO CURRICULO EM GEOGRAFIA NA REALIDADE DOS
PROFESSORES NOS MUNICIPIOS DAS DIRETORIAS DE ENSINO DE ARAGCATUBA - SP E
BIRIGUI - SP

Para além das politicas e discursos oficiais, a pesquisa se faz na relacdo com os
sujeitos, no cotidiano escolar. Os sujeitos da pesquisa sdo os professores de Geografia
atuantes na Educacdo Bésica em escolas estaduais. A delimitagdo dos sujeitos da pesquisa
tem certa amplitude de abrangéncia, pois a intencionalidade é entender o processo de
determinac@o curricular em variadas realidades, tentando compreender, como antes
desvelado, se essa determinacéo curricular no processo do ensino € um fenébmeno que
vem, de fato, ocorrendo nos espagos escolares.

Como exigéncia prevista em edital de inscricdo para o Curso de Extensdo e para
atendimento aos objetivos da pesquisa, os professores deveriam ter vinculo com a Escola
Estadual. No universo de onze professores participantes dos momentos de discusséo,
existiam variados tipos de enquadramento funcional com o Estado: professores efetivos,
professores em categorias de vinculo funcional (considerados estdveis, mas nao
efetivos), Categoria O (professor temporario), Estudantes de Geografia (graduacdo) que
lecionam (Faculdade de Geografia (Uniesp - Birigui/SP)).

O recorte espacial (Figura 4) para analise desse fenémeno foi escolhido pela
minha aproximagéo com a realidade escolar nos municipios de Aragatuba-SP e Birigui-SP.
A Diretoria de Ensino de Aragatuba foi representada por docentes das cidades de
Aracatuba, Valparaiso e Santo Ant6nio do Aracangud. A Diretoria de Ensino de Birigui
teve representantes das cidades de Birigui, Brejo Alegre, Coroados, Glicério. Destacamos
a participacdo de docente da cidade de Bratina-SP (Diretoria de Ensino de Penépolis).

O grupo é formado por maioria masculina, variando entre professores mais
experientes (mais de 5 anos de magistério e que passaram por Vvarias escolas) até
professores menos experientes (estudantes de graduagdo). No quesito formagéo
profissional, dois alunos eram mestres, quatro estudantes de graduagdo e o restante,

graduados.



Figura 4— Mapa da localizagao das cidades em que estéo as escolas de inser¢do dos professores.
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Quanto a funcdo exercida na escola, 2 coordenadores estavam presentes: 1
deles coordenador de escola em tempo integral (escolas modelo); este é
coordenador da area de humanas. Enriqueceu os dados da pesquisa, pois trouxe
elementos de didlogo entre a gestdo da escola com a gestdo dos atores das
diretorias de ensino (que executam as deliberagbes da Secretaria da Educagéo),
trazendo elementos do mecanismo de implantacéo do curriculo.

A minha inser¢do profissional no IFSP-Campus Birigui possibilita o didlogo
com varias instituicdes ligadas ao ensino nas referidas cidades. A partir da minha
inquietacdo pelas questdes curriculares no Estado de S&o Paulo, fruto dos meus
anos de docéncia na Educagdo Bésica (regido de Campinas-SP), procurei observar
como ocorre aimplementacdo do curriculo nesta realidade.

Por meio da ministragé@o de um curso FIC (Formag&o Inicial e Continuada de
Trabalhadores), possibilidade vinculada a Pro-reitoria de Extenséo do IFSP (Instituto
Federal de S&o Paulo), foi possivel o momento de discussdo com os professores e a
aplicacdo da metodologia proposta para a pesquisa. O curso se fundamenta no
artigo n° 39 da LDB, que prevé que a educacéo profissional se d& por qualificagdo
profissional, inclusive formagéo inicial e continuada de trabalhadores. Os Institutos
Federais sdo oOrgdos de ensino habilitados a propor cursos de Qualificacio
Profissional, na Modalidade FIC (Formagéo Inicial e Continuada). A Portaria n°3067,
de 22 de dezembro de 2010, contempla o regulamento dos cursos de extenséo e
apresenta as possiveis modalidades de curso a serem ofertados no &mbito do IFSP.

O desenvolvimento do Curso de Extensdo ndo teve por Unico objetivo o
levantamento de dados da pesquisa, mas se propds ir além, na medida em que se
tornou um espaco para a formagéo dos professores e um espaco de didlogo livre (a
maioria de cursos ministrados nesta regido advém das préprias Diretorias de Ensino,
onde o professor ndo tem a liberdade de posicionamento). Ainda, a realidade da
regido noroeste no Estado de S&o Paulo — setor de insercéo do Instituto Federal de
Sdo Paulo/ Campus Birigui — existem poucos espagos académicos para o didlogo
sobre a pratica docente e formagéo de professores, sobretudo, quando de trata da

presenca de institui¢des publicas de ensino.
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Ademais, o0 curso teve como objetivo a elaboragdo de materiais didaticos
que dialogassem com a proposta ambiental presente no curriculo oficial da
Educacéo Béasica do Estado de Séo Paulo.

O Curso de Extensédo foi uma atividade realizada dentro de um Projeto de
Extensdo (submetido e aceito pelo Edital n°176/2014 Pré-Reitoria de Extensdo do
Instituto Federal de Sdo Paulo), intitulado “A Questdo Ambiental nos curriculos da
Educacdo Basica: perspectivas para a formagdo docente” e contou com a
participacéo de 18 professores da Rede Estadual de Ensino das Diretorias de Ensino
de Aracatuba-SP e Birigui-SP. Além dos professores, dois alunos dos Cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio trabalharam como bolsistas de extensdo e
desenvolveram atividades sobre a Geografia, sob orientagéo.

Em sintese, o objetivo do projeto foi o de proporcionar aos docentes um
maior conhecimento sobre a tematica ambiental, presente nos curriculos da
Educacdo Basica, na busca de discutir as politicas publicas na implementacéo de
curriculos, o papel do docente no processo ensino-aprendizagem, propiciar
momentos de troca de experiéncias didaticas e promover a elaboragdo de materiais
didaticos para uso na préatica docente cotidiana. A partir dessa visdo, os temas
desenvolvidos no curso foram:

= As politicas curriculares nacionais: os Parametros Curriculares Nacionais,
as politicas curriculares nos Sistemas Escolares, o Curriculo Oficial do Estado de Sdo
Paulo.

< O curriculo e suas dimensdes: politica, ética, cultural, social, educacional.

= O curriculo e a discussé@o sobre competéncias e habilidades.

= A ciéncia geogréfica e seus conceitos. A Paisagem como categoria
analitica da Questao Ambiental.

= Os métodos cientificos para o estudo da Geografia Ambiental.

= A relevancia da transposicao didatica de conceitos geogréficos: desafios
para o trabalho docente.

= Os temas e contetidos em Geografia Ambiental presentes no Curriculo
Oficial do Estado de S&o Paulo. Metodologias, Avaliagdo e Habilidades.

= Planos de Ensino: topicos para sua construcao.
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< O uso de materiais didaticos. Importéancia, cuidados na elaboracao,
coeréncia com o0s contetudos e habilidades desenvolvidas no processo da
aprendizagem.

= Teorias do curriculo. Perspectivas do curriculo em rede.

3.1.  Aproposta metodoldgica: espacos de didlogo com o professor

A pesquisa estd em constante mudanca, assim, a metodologia se faz
durante a pesquisa. A necessidade de transformar o trabalho conforme o caminhar
da realidade € intrigante, visto que, abrem-se as portas para o desconhecido e a
descoberta. A metodologia, por mais que seja utilizada e revista na ciéncia,
apresenta limites.

Toda metodologia € uma escolha do pesquisador, seguindo uma vertente
especifica, ndo abarcando uma totalidade. Parte-se do problema da pesquisa, em
busca da metodologia mais adequada. Toda escolha é baseada em pré-requisitos
que envolvem a intencionalidade do sujeito-pesquisador, baseado em seus
pressupostos cientificos e também ideoldgicos, € uma visdo de mundo a ser
fundamentada.

A pesquisa é recorte, apresenta seus limites. A escolha em trabalhar com
grupo focal pode incorrer em equivocos, a partir dos relatos dos sujeitos
pesquisados. O trabalho com este tipo de metodologia requer a atengdo do
pesquisador quanto a sele¢do das informagdes. O foco da proposta metodoldgica
ficard na compreensdo dos sujeitos envolvidos, visto que, sera nossa fonte de
producdo da informagdo. Ndo ha como separar/ distanciar o pesquisador do
pesquisado, existem as relagdes humanas no processo, numa reciprocidade, a que
chamamos de empatia. Aliadas ao caminhar cientifico da pesquisa, essas relaces
precisam ser pensadas e para tal, tracarmos também estratégias.

Os docentes sdo o ponto essencial do trabalho, pois é a partir de suas
vivéncias que esses sujeitos sintetizam falas, discursos, conteddos em materiais
oficiais, ordens das equipes gestoras e fazem acontecer (ou ndo) o curriculo em sala
de aula, através de sua pratica. Os sujeitos, aqui, séo entendidos como seres sociais,

inseridos numa ldgica de poder, mas que carregam suas identidades, subjetividades.
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O curriculo € um campo social em luta (CORAZZA, 201, p. 104), levada pelos sujeitos
no questionamento das politicas neoliberais (numa tendéncia mundial), que acabam
por mercantilizar a educacao.

Em todo andamento de pesquisa, metodologia e método devem
apresentar coeréncia, amarrados a todas as outras nuances que definem um
trabalho cientifico. A metodologia é o fazer, é a instrumentacdo necesséria para
definicdo de parametros fundamentais, tomando-se o cuidado para que este saber-
fazer ndo se torne um fim em si mesmo. Metodologia também é reflexdo, é
ponderar a forma como o caminho (método) sera percorrido. E um fazer muito
além das técnicas (OLIVEIRA, 1998, p. 21).

O método vem carregado de uma estruturagdo muito mais acurada nas
ciéncias humanas, sobretudo, na ciéncia geografica, que é o nosso foco. As
possibilidades de discussdo e producgdo cientifica nesse viés vém ganhando corpo
contemporaneamente, inclusive, nas revisdes e propostas de conceitua¢des de
espaco, numa perspectiva do avanco da ciéncia geografica, além das revisitacdes na
epistemologia da Geografia. As metodologias de pesquisa vém se desenvolvendo
nas ciéncias humanas, a Geografia precisa também avangar nesse debate.

A metodologia se faz durante a pesquisa, ndo que essa maxima impeca que
0 pesquisador tenha que planejar sua agéo, seus caminhos. Em nossa perspectiva de
pesquisa qualitativa, o foco é a relacdo entre o sujeito e o objeto do estudo, ou seja,
qual (is) a(s) problematica(s) que envolve o fendmeno a ser compreendido.

A opcado metodoldgica por grupos focais foi escolhida por atender as
condicdes de realizacdo da pesquisa através de um curso de extensdo com 0s
professores, acima citado. Logo, a logistica da situagdo permitiu o ajuntamento dos
sujeitos para a discussdo dos temas propostos, que se relacionavam aos temas
desenvolvidos no curso.

Os grupos focais, como principal aspecto, trabalham com a reflexao através
da “fala” dos participantes, estes apresentam seus conceitos, suas impressoes.
Assim, as informagbes produzidas sdo de cunho qualitativo. (CRUZ NETO;

MOREIRA; SUCENA, 2002, p.5). Para os autores, grupo focal é:
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[...] uma técnica de pesquisa na qual o pesquisador relne, num
mesmo local e durante um certo periodo, uma determinada
guantidade de pessoas que fazem parte do publico-alvo de suas
investigacOes, tendo como objetivo coletar, a partir do didlogo e
do debate com e entre eles, informagdes acerca de um tema
especifico.

Foram essas exatamente as condi¢Oes reunidas para desenvolvimento do
levantamento de dados para a pesquisa.
Gondim (2013, p. 151) a partir de Morgan (1997) apresenta trés perspectivas

de grupos focais:

a)[...] grupos auto-referentes, sdo usados como principal fonte de
dados; b) grupos focais como técnica complementar, em que o
grupo serve de estudo preliminar na avaliagdo de programas de
intervencédo e construcdo de questionarios e escalas; ¢) grupo focai
como uma proposta multi-métodos qualitativos, que integra seus
resultados com os da observacdo participante e da entrevista em
profundidade.

Neste trabalho, optamos por grupos auto-referentes na utilizacdo de fonte
principal de dados. Esses grupos sdo caracterizados por servirem a uma variedade
de propdsitos, destaca-se a resposta a indagacfes de pesquisa e na avaliacdo de

opinides, atitudes, experiéncias anteriores (GONDIM, 2013, p. 152).

Como primeira premissa, foi pensada a melhor maneira de organizar o
momento de discussdo com os professores. A partir dai, como j& utilizada a
estrutura do prédio do Instituto Federal de Sdo Paulo — Campus Birigui, o local
escolhido foi o Auditério do Campus, onde ha mesas que comportam cerca de 15
pessoas de maneira confortavel (GATTI, 2005, p.24). Como o sadbado de manha
(horario do curso) é pouco utilizado no campus, garantiu-se um ambiente
silencioso, sem interferéncias.

A equipe de pesquisa foi integrada pela pesquisadora e dois alunos- bolsistas

participantes do Projeto de Extensdo em que foi desenvolvido o citado curso,
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garantindo-se os seguintes papeis: Mediador/relator (pesquisadora); observador
(Aluno 1), operador de gravagéo (Aluno 2). (GATTI, 2005, p. 44)

Foi mantido um ndmero de participantes que atendesse a bibliografia de
referéncia, podendo variar de 4 a 12 pessoas (GONDIM, 2003, p. 154) (GATTI, 2005,
p.22). Os grupos focais aconteceram em dois momentos. No primeiro, as discussdes
giraram em torno das politicas publicas curriculares e num segundo momento, o
ensino da Geografia Ambiental, tendo a duragdo aproximada de 1h30 minutos cada
encontro. (GATTI, 2005, p. 28).

No primeiro encontro, estiveram presentes 10 professores, ao passo que no
segundo encontro estiveram presente 8 professores (houve a falta de 3 professores
presentes na primeira discussdo e a presen¢ca de um novo professor no 2°
encontro), contabilizando-se 11 pessoas participantes dos momentos de discusséo.
Assim, houve um grupo de base, necesséario para a discussdo de temas
diferenciados. Procurou-se a coeréncia entre os participantes do curso de extensao:
todos professores da rede estadual, mas com determinadas especificidades, como
retratado sobre os sujeitos da pesquisa. (GATTI, 2005, p.18)

Alguns professores se conheciam, mas como houve uma variabilidade de
cidades representadas, garantiu-se uma neutralidade de opinides, 0 que ocorre
guando o grupo néo se conhece. (GATTI, 2005, p.19)

O roteiro para debate deve ser estruturado como uma premissa e ndo como
um fim em si mesmo. O mediador necessita ter sensibilidade para atender os

topicos sem parecer algo estanque ou direcionado. Gondim (2003, p. 154) coloca:

Um bom roteiro é aquele que ndo s6 permite um aprofundamento
progressivo (técnica do funil), mas também a fluidez da discusséo
sem que o moderador precise intervir muitas vezes. A explicitacdo
das regras do grupo focal nos momentos iniciais pode ajudar na
sua autonomia para prosseguir conversando. Sdo elas: a) s6 uma
pessoa fala de cada vez; b) evitam-se discussdes paralelas para que
todos participem; c) ninguém pode dominar a discusséo; d) todos
tém o direito de dizer o que pensam.
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O roteiro deve ser um prototipo de entrevista semi-estruturada. Dessa
forma, ressalta a importancia do sujeito, abrindo a possibilidade a que se posicione
de forma mais abrangente, sendo uma tentativa a abarcar determinada situagéo
problematizada de forma mais processual. A fala nos grupos focais deve ser em
debate. Existem as opinides diferentes e as especificidades das experiéncias de cada
sujeito. No caso, as questdes deveriam ser respondidas pelo viés das experiéncias
do professor, sem impedir a emissdo de opinides. (GATTI, 2005, p.9).

Seguem abaixo, os roteiros utilizados nos dois encontros:

1° Momento. As Politicas curriculares do Estado de Sao Paulo.

1- Existe a padronizagéo curricular na escola?

2- Como o curriculo chega padronizado?

3- Existe a indicagdo de quem?

4- Qual perspectiva de curriculo é passada?

5- Como lidar com a padronizagao curricular na realidade da escola?

6- O professor é livre frente ao curriculo?

7- Quais mecanismos a escola utiliza para garantir o curriculo?

8- Quais as dificuldades encontradas no ambiente escolar? Ou ndo ha
dificuldades?

9- Existem alternativas diversas ao curriculo?

10- As competéncias e habilidades séo desenvolvidas?

1

Ha como medir o desenvolvimento de competéncias e habilidades na escola?
12- Como os professores sentem a politica de avaliagdo externa?

13- Os professores sentem-se feridos em sua autonomia?

2° Momento. O Ensino da Geografia Ambiental.

1-  Quais préticas tém permeado as a¢des dos professores de Geografia para o
ensino na perspectiva ambiental? Somente a apostila € utilizada?
2- Quais sdo as metodologias utilizadas para o ensino da Geografia Ambiental?

3- Como sdo as préticas avaliativas?
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4- Hé formacao suficiente para o professor nessa area?

5- Ha privilégio de temas da Geografia Humana no curriculo?

6- Quais sdo as areas ou conceitos na perspectiva ambiental que encontram
maiores dificuldades?

7- Como preencher essa lacuna?

8- Avisdo de Geografia ambiental no curriculo prega uma visdo integradora do

espaco?

Tomou-se o cuidado em garantir a preservacdo da identidade dos
participantes, na preocupac¢do com a dimenséo ética da pesquisa (GONDIM, 2003, p.
153). Apesar de alunos do curso de extensdo, ndo houve a obrigatoriedade de
participac¢éo nos debates, todos foram convidados a participar, cientes da utilizagdo
dos resultados para o desenvolvimento da pesquisa. (GATTI, 2005, p.11). Todos os
participantes assinaram termo de cessdo de depoimento para uso das informagoes

e para a garantia de ndo identificacdo dos mesmos.

3.2. Discussdo dos resultados

Dentro das possibilidades de analise de dados em um grupo focal, optamos
por produzir um relatorio analitico a partir de comentérios selecionados. Também, a
analise dos depoimentos dos professores é discutida a partir dos eixos orientadores
da pesquisa, estes utilizados como nicleos teméticos, como apresentado por
Godim (2003, p.155) “As mencbes e categorias sdo organizadas em nucleos
tematicos que déo suporte a linhas de argumentacéo, que revelam de que modo os
participantes dos grupos focais se posicionam diante do tema, foco da discussao”.

Ademais, seguindo a orientacdo de Gatti (2005, p.51), as sequéncias de falas

foram consideradas, buscando extrair a opinido pela dinamica do grupo.

Num enfoque interacionista, pode-se superar alguns desses limites
situando falas e sequéncias de falas no contexto grupal e em sua
dinamica prépria de trocas. Na busca das compreensdes do grupo,
cabe lembrar que néo é suficiente somar as codificacdes em nivel



89

individual. Ha& sempre a necessidade de interpretacGes que
transcendem essa agregacdo em funcéo de aspectos da dinamica
grupal. As categorias ou os codigos, para 0s quais se buscardo
tipos e frequéncias de menc¢do, podem ser estabelecidos a priori
com apoio nas teorizacBes desenvolvidas em torno do problema,
ou nos tdpicos do roteiro elaborado para orientar o trabalho [...].
(GATTI, 2005, p.51)

Como salientado, a equipe de professores do Curso de Extensdo participou
das discuss6es referentes a implantacao do curriculo oficial do Estado de S&o Paulo.
O maior interesse, aqui, se concentra em assuntos de ordem didéatica, politica e de
desafios impostos ao trabalho docente, a fim de compreender melhor como séo
realizados os curriculos na realidade escolar, por meio das experiéncias dos
professores. Procura-se investigar como se deu a inser¢do do curriculo e como a

padronizagéo curricular afeta a autonomia do professor.

3.2.1. Ainsercdo dos pressupostos do curriculo na realidade escolar

Procura-se compreender como se deu a entrada da visdo do curriculo na
realidade do trabalho do professor. Existe a indicagdo de quem? Houve alguma
dificuldade? Qual perspectiva de curriculo é passada? As competéncias e habilidades
sdo desenvolvidas?

Primeiramente, um professor-coordenador explicita a questdo do
desenvolvimento das habilidades, que extrapola o trabalho com contetdos apenas
de uma disciplina. Trabalha-se a proposicdo de dar enfoque & competéncia leitora e
escritora, além do enfoque da matematica. Essas caracteristicas estdo claramente
apontadas em documentos oficiais curriculares, além do desenvolvimento em si das

habilidades exigidas pelo curriculo.

“E |4 é além das areas, é das habilidades que o SARESP cobra de
matematica e lingua materna; a area de humanas também precisa
trabalhar com algumas habilidades que ndo sdo da area, precisam
ser implementadas junto com as habilidades da area, ali na minha
realidade... Estou falando pela realidade da escola ensino integral,



90

eles tém a preocupacdo de colocar pro aluno a habilidade
especifica das disciplinas de historia e geografia e também numa
situacdo de aprendizagem das mais diferentes e aplicar habilidades
que sdo especificas na area da matematica e linguagem de
codigos.” Al

Essa declaragéo reflete, em boa medida, o que se verifica a seguir. A visdo de
desenvolvimento de habilidades é muito presente. Essa declara¢do é também do
professor-coordenador, que tem acesso direto as determinagfes advindas da

Secretaria da Educacéo, por meio das Diretorias de Ensino.

“Entdo, nos é colocado informacdo de coordenacdo de area,
informacdo de coordenacdo geral que se coloque em pratica, se
implemente tal qual esta no curriculo, tanto que antes de qualquer
planejamento de situacdo de aprendizagem € cobrado que o
professor vai 14 no caderno do docente e veja as habilidades que
ele precisa trabalhar. As avaliacbes do sistema irdo baseadas nas
habilidades e competéncias ja pré-estabelecidas. Entdo, se a escola
nao atinge as habilidades na teoria, é porque o docente deixou de

caminhar naquele trajeto pré-estabelecido pela secretaria”. Al

Concluimos, a partir dessas considera¢es que, na realidade das escolas
pertencentes & Diretoria de Ensino de Aracatuba (onde o professor-coordenador
trabalha), se tem a exigéncia que esse curriculo chegue ao aluno por meio do
desenvolvimento de competéncias e habilidades. A relacdo com a avaliagdo externa
é, a todo o momento, lembrada pelos professores durante o desenvolvimento da
conversa. Observemos a declaragdo abaixo: o professor se lembra do dia letivo
dedicado as discussGes do Saresp na realidade das escolas da rede estadual de

ensino.

“E ontem todos aqui, que dao aula na rede estadual, tivemos a
reflexdo do SARESP, a gente estava analisando algumas questdes
pedidas na prova do SARESP; eles pedem para a gente trabalhar
competéncia e habilidade, s6 que na hora pede exercicios que vao
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exigir conteldos, significados de palavras, a gente “sua” muito
para trabalhar com competéncia e habilidade, l6gico que o
contetdo tem que ser trabalhado, s6 que chega nesses tipos de
prova, que nao pede so isso competéncia e habilidade...” A3

Existe uma preocupacgédo do professor com a questao do desenvolvimento
de conteudos (que por nés é visto ndo somente como uma sucessdo de descri¢cdes
ou informagdes enciclopédicas; nos referimos, neste trabalho, como todo o escopo
tedrico das disciplinas escolares). Na declaragdo acima, observamos o que acarreta
no trabalho do professor o excesso de exigéncia ao desenvolvimento de
competéncia e habilidade; existe uma confusédo do que deve, de fato, ser
trabalhado em sala de aula. A declaragdo do professor nos parece um tanto
contraditéria, o professor, nesse sentido, ndo compreende que papel precisa
exercer no desenvolvimento do curriculo em sala de aula.

Observemos a sucessdo de dialogos abaixo:

“0 que é triste diante dessa realidade, vocé pega um diario de
classe estd naquela ordem sequencial ali perfeita, parece que o
aluno esta pronto para a universidade ja. E vocé vai questionar e
vai verificar esse aluno ndo tem base, ndo tem bagagem
nenhuma”. A8

“Nao éreal, né". A7

“A formacdo do trabalho € isso, esse condicionamento...” A3

Apontamos outra problemética advinda do discurso curricular: o
desenvolvimento das competéncias e habilidades por si s6 garantiria a qualidade do
ensino. Acima, os professores fazem uma reflexdo colocando que o apelo a essa
visdo ndo garante a aprendizagem, apontando para um condicionamento. Nesse
sentido, a aprendizagem é uma situagdo “mascarada”. O ato burocrético de
explicitar em diério de classe as habilidades desenvolvidas em sala de aula ndo é
garantia de qualidade de ensino, “ndo € real”. Evidenciamos a fala do professor,
atrelando esses fatos & formacéo para o mundo do trabalho. Concordamos com a

leitura do professor, a articulagdo da escola com o mundo do trabalho, apesar do
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seu discurso de liberdade, vem na perspectiva de formar o aluno para o mercado de
trabalho - defendemos essa ideia no capitulo sobre a andlise do discurso do

Curriculo Oficial do Estado de Séo Paulo.

3.2.2. O processo de implantagéo e recepcéo - a visdo de padronizagéo curricular

Esta discussdo foi permeada pelas seguintes questdes: Como é que essa
padronizagdo curricular acontece na sua realidade? Como vocé enxerga essa

padronizagéo curricular? Como vocé lida com ela?

Observemos as experiéncias dos professores em suas realidades escolares:

7

“Bem, nos é cobrado a implementacdo do curriculo, tal qual
aparece no material, no caderno do professor e no caderno do
aluno. Seja na area de geografia ou na area de histéria, vou falar
pela area de ciéncias humanas”. Al

“E, do conteldo realmente a gente ndo pode fugir, mas é assim,
cada professor ta adaptando, e metodologia, isso ai e funcdo do
professor mesmo, explorar varios tipos de fala pro aluno aprender,
nao digo que ndo é dificil fugir desse conteudo (...) tem outros
assuntos de geografia que a gente ensina que é mostrado no
curriculo, e como vem nas apostilas, e nds fazemos adaptacdes, s6
gue no exercicio que vocé elabora, o aluno, ele consegue
exemplificar com a realidade dele, e vocé considera isso correto”.
A3

“Eu comecei a lecionar, e num contexto geral eu acho até
interessante, é eficaz nos termos um curriculo pra poder seguir, 0
caderno dos professores, e dos alunos também, falando em
termos gerais, eles acabam sendo eficientes, eles nos déo o norte,
conseguir estabelecer um plano de aula, adequado, s6 que quando
a gente vai falar da padronizagdo escolar principalmente em
geografia e histéria também trabalha isso que é a identidade da
pessoa, a pessoa ter o conceito de lugar na geografia “né”, o que é
o conceito de lugar? Entdo nés adotamos aquilo ali como nossa, e 0
curriculo ele ndo prega o conceito de lugar, ai nds como
professores acabamos adotando, ou tentamos elaborar planos pra
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restabelecer esse conceito dentro do plano de aula estabelecido
pelo caderno do professor e do aluno”. A6

“Eu peguei recentemente, mas eu entrei mais ou menos junto com
caderno do aluno, caderno do professor, no momento que eu
entrei, a escola que eu estava, com o coordenador ja de um certo
tempo, da tradicdo da imposicdo, foi imposto literalmente a
apostila, sequer a gente podia mencionar livro didatico. Era a
apostila, a apostila, a apostila e ponto. E das realidades aonde eu
passei, passei por coordenadores com uma formagdo um pouco
mais recente, uma formagdo um pouco mais pensada no aluno na
condicdo de pessoa, ndo na condicdo de nimero, e eu comecei a
perceber que com esses eu tive mais facilidade para me inteirar.
Porque por mais que todo mundo diz aqui que é imposto, apesar
do imposto, cada um aqui, da forma que falou, na maioria das
vezes tem o seu jeitinho de tentar melhorar pensando ja na
guestdo do aluno humano, na realidade do aluno”. A10

Considerando os depoimentos dos professores, notamos uma diversidade
na forma como o curriculo é implantado nas diferentes realidades. Conforme nossa
analise, parece-nos existir uma associagdo de situacdes: uma delas em diregdo a
interpretacdo dada ao curriculo; uma outra em relacdo a postura da Diretoria de
Ensino, e uma terceira com relacdo & postura das equipes de gestdo da propria
escola. Quando a tarefa de garantir a implementacdo do curriculo é transferida
como responsabilidade para as equipes de gestdo da escola, a forma como esse
discurso vai ser materializado difere no cotidiano escolar.

Evidenciamos a questdo levantada pelo professor quanto a presenga do
conceito de lugar no curriculo de Geografia. Notamos que o professor ndo se sentiu
impedido de “acrescentar” uma discussdo em sala de aula. Em contrapartida, no
altimo depoimento, observamos a manifestacdo de uma imposi¢do muito mais
ferrenha para a utilizagéo do curriculo oficial.

Chegamos a conclusdo de que coexistem situa¢des na implementacéo do
curriculo nas escolas, porém, a possibilidade de o professor ndo fazer uso do
curriculo e de suas determinacdes gerais — como, por exemplo, na construgdo de
competéncias e habilidades — inexiste.

Analisaremos esse cenario a partir de situagdes de carater punitivo:
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“Olha, eu continuo achando que o curriculo que a gente tem nao é
aberto, claro vocé vai inserir outras coisas, porque o aluno vai te
guestionar isso, vocé vai ter que estar preparado para o0s
guestionamentos do aluno, s6 que existe a questdo de formacéo
do professor, é o que eu estava falando para ela, esse modelo novo
gque esta sendo implementado para as pessoas que tém pouco
tempo de estado é muito mais facil vocé digerir, agora pra pessoas
que tém mais tempo de rede, que ja acomodaram em algumas
coisas, vem ainda a questdo do coordenador em sala de aula como
uma questao punitiva e ndo somativa. Esses professores tém mais
dificuldades, mas, por exemplo, o coordenador em sala de aula ndo
€ para punir, de forma nenhuma. Se o coordenador esta usando
isso para punir professor ou deixar ele de saia justa na frente do
grupo, isso é uma questao... Tem que acionar a diretoria de ensino
naquele momento.” Al

“Esse grupo punitivo € na gestdo das escolas, ainda estdo
guerendo punir”. A2

“0 que eu fiz, eu bati de frente, eu questionei, eu me posicionei e
por ser uma escola prioritaria. Primeiro, eu chamei o coordenador
da diretoria e ele passou a assistir com mais frequéncia minhas
aulas, muito mais minhas aulas do que dos outros professores e no
final ele deu uma devolutiva junto com os outros professores e
com a diretora de que ela estava errada, de que o curriculo € uma
base minima pra gente estar seguindo e por ela ndo ser da area ela
estava interpretando de um jeito errado”. “Eu até coloquei pro
pessoal “se eu estiver fora, eu vou até me formar sim, mas vou
trabalhar com outra coisa” dai ele falou “ndo, ndo é assim, calma,
realmente o pessoal que estd chegando agora, esta tendo essa
visdo nova, esta percebendo que é possivel trabalhar de um jeito
diferente”, mas por falta da coordenagdo eu sofri uma
perseguicdo, eu até partilhava isso em sala de aula com os colegas
e eles falavam assim “la a nossa coordenagdo nao € tdo exigente
assim, ndo é tao desse jeito que vocé conta aqui, que vocé partilha
comagente” A7

“Isso tudo é a pressédo do indice...” Al

“A pressdo na escola prioritaria também, que cobra um pouco
mais... O pessoal fica ali em cima...”A7

“Em relagdo ao como vai acontecer, também tive experiéncia do
pessoal da diretoria de ensino, € com o supervisor, simplesmente
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chegar: olha, vocé trabalhou esse assunto, trabalhou desse jeito, ai
eu venho, claro que eu sabia, fundamentei, ébvio, “né", o proprio
caderno do professor, mas eu trabalhei do meu jeito, no jeito
conforme a realidade dos meus alunos. Estimulei a leitura, comecei
com uma leitura completamente... uma atividade bacana. A meu
ver, foi uma atividade bem pedagdgica, que teve um resultado
legal. No final dessa atividade disse: ndo, ndo foi legal o seu
trabalho, vocé fugiu do foco. O termo exatamente foi esse, o foco.
Fugiu do foco, ndo acompanhou, deveria ter seguido, olha, observa
gue nessa primeira aula aqui tem que seguir esse item da primeira
aula, essa segunda aula tem que seguir... Da forma como foi
colocado, foi bem engessado e contrariamente a esse
pensamento”. A10

As declaracdes dos professores sdo claras no sentido de que sofreram
situagOes adversas, ou, mais adequado dizer, situagdes constrangedoras.

As escolas prioritarias (que sao as escolas com baixos indices no Saresp)
sdo as realidades que mais sofrem com a imposi¢do curricular. Nessas escolas
ocorrem visitas constantes dos professores de areas e de supervisores, nas quais
esses agentes escolares assistem as aulas dos professores, conversam com 0S
alunos, avaliam a estrutura escolar e inspecionam os diarios de classe dos
professores (essas informagbes sdo baseadas em minha experiéncia como
professora em uma escola prioritaria entre os anos de 2011 e 2012).

No ultimo depoimento, notamos a concepg¢do da escola em colocar uma
visdo engessada do curriculo, propondo que o professor siga minuciosamente o que
esta estabelecido no roteiro das Situa¢bes de Aprendizagem nos Cadernos do
Professor e nos Cadernos do Aluno.

Sobre os agentes de implantagéo do curriculo:

“Além dessas diferencas que tém de realidade do aluno, e
conforme as coordenacBes onde eu passei, senti facilidade ou
dificuldade para trabalhar, tem também nas diretorias de ensino,
as que eu trabalhei também, formas de cobranca da diretoria
diferente uma da outra. Uma forma que é cobrada a coordenacéo,
que é cobrada sem pensar em nada, sem respaldar em nada, o
coordenador as vezes ndo tem nem como reagir. Entdo, quando o
coordenador é muito novo, de repente, por medo da imposi¢ao...
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tem o recente efetivo, “né", efetivo recentemente. Eu ndo sei
como que vai ser a minha aceitacdo nesse trabalho, ent&o
simplesmente eu vou aceitar isso e vou por adiante. Mesmo tendo
um pensamento contrério. Porque é a forma como o sistema esté
colocado, ¢ uma forma que eu nao sei até onde eu posso
guestionar, até onde vai ter consequéncia para mim como pessoa,
como profissional, para mim como pessoa assalariada, entdo eu
vou aceitar e vou concordar e vou continuar. Entdo tem tudo isso.
Na escola que eu estou hoje, apesar de ter uma imposicdo da
diretoria de ensino, nossas coordenadoras elas permitem uma
modificacdo, elas permitem uma variacdo, e nds trabalhamos
porque temos que trabalhar mesmo o curriculo”. Al0

“E as vezes 0 PCNP (professor das areas) coloca para vocé porque
ele foi pressionado. A10

“E entra também a burocracia que eles também tém que seguir.
Eles também tém que dar metas para os superiores. A5

“Tem toda uma hierarquia,“né"”. Al
“Entendeu? Entdo entra também a questdo da cobranca deles”. A5

“Essa semana eu ouvi da PCNP de matematica que o SARESP é
uma das avaliagbes mais modernas do mundo, que é para que eu
respeitasse o SARESP. Porque eles seguem com a Prova Brasil a
teoria de resposta aoitem”. Al

“E estdo respondendo a cobrangas, viu. Estdo respondendo a
cobrancas. A secretaria esta pegando no pé mesmo”. Al

“Quando o coordenador vai 14, o PCNP vai |4, vocé engessa o
curriculo, vocé trabalha o curriculo. Quando ele ndo ta, vocé
trabalha o ensino aprendizagem ndo fugindo totalmente do
curriculo, mas ndo também pedindo tudo que o curriculo engessa”.
All

Aqui também percebemos a coexisténcia de agdes, enquanto
determinados agentes escolares tém uma perspectiva mais aberta do curriculo,
outros agentes tém praticas mais diretivas. Os PCNPs (Professor Coordenador do
Nucleo Pedagdgico), os professores de &reas (um para cada disciplina) sdo mais

incisivos na garantia de implementacéo curricular. Ressaltamos a fala da PCNP de
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Matemética, que defende a avaliacdo externa, baseando-se no fato da prova estar
fundamentada em uma metodologia matematica. (Ndo que seja invélida a
metodologia, a discussdo é no ambito politico e ndo em procedimentos e eficacia do

método).

3.2.3. Relagéo entre a padronizagéo curricular e a autonomia docente

As perguntas norteadoras nesta secdo: O professor é livre frente ao
curriculo? Quais os mecanismos que a escola adota para a garantia da aplicagdo do
curriculo? Os professores sentem-se feridos em sua autonomia? As falas dos
professores denotam como se da a relagdo entre a padronizacdo curricular e a

autonomia docente.

“E a dificuldade também de nds criarmos situaces que o aluno
compreenda aquilo como atividade valida para a realidade dele, o
gue a gente estava falando sobre a liberdade de catedra, eu nédo
posso tirar contelido, mas eu tenho como objetivo, ou melhor,
como obrigacdo fazer com que meu aluno aprenda aquilo ali e
ressignifique aquilo para a vida dele. Agora, se eu dou conta disso,
se minha formacdo me permite isso, se minha visdo de mundo me
permite isso e minha postura ideoldgica permite isso, ndo vem ao
caso. Vem ao caso que o curriculo existe, ele precisa ser
implementado, ele tem que ser visualizado depois essa
aprendizagem no SARESP, ou nas avaliacbes de aprendizagem e
processo ou na avaliagdo diagnéstica do ensino integral, em
alguma situagdo aquilo ali tem que aparecer ou nas avaliagbes que
sdo feitas dentro da escola”. Al

“Agora, isso ai, é vistado, pelo menos na nossa escola é vistado o
caderninho do aluno, vocé tem que seguir aquilo ali porque a
coordenadora vai olhar, vai vistar. Se vocé ndao passou por aquela
aprendizagem, por aquelas competéncias, habilidades ali, ela vai te
cobrar depois”. A7

“Mas al ndo tem a participacdo de todos os integrantes, os
professores, por que ai, as vezes, como é imposto o curriculo,
também o projeto da escola também é imposto, para os
professores e todo mundo tem que aceitar, entdo ndo ha o

guestionamento, nés temos visto ainda professores que tém medo
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do estagio probatdrio, que esta sendo implantado uma ditadura la
de antes de 84, e a pessoa ta aceitando normalmente”. A2

“0O discurso da autonomia é muito perigoso. E muito perigoso o
discurso da autonomia porque eles enfiam na nossa cabeca que
nés temos autonomia. Porque depois, na hora de nos cobrar o
indice: “ndo, mas vocé teve autonomia para trabalhar da forma
gue vocé quis”. Al

A padronizagao curricular na realidade das escolas estaduais vem ferindo a
autonomia dos professores. Além da situagdo anteriormente analisada em garantir
o desenvolvimento das competéncias e habilidades, segue a critica com relacdo as
escolhas das abordagens dos temas propostos no curriculo. Existe toda a estrutura
de pensamento e de ideias pré-fabricadas no curriculo. Nesse sentido, de fato, o
professor ndo tem mais garantida a sua autonomia. O professor ndo € mais o sujeito
auténomo de sua prética profissional, intelectual e ética. Sua insercéo intelectual foi
relegada a um segundo plano.

Observamos que, nas relagdes empreendidas no cotidiano escolar, 0s
professores se sentem impotentes diante das pressdes colocadas por superiores.
Os materiais curriculares chegam a ser vistados (em algumas realidades) pelas
equipes de gestdo escolar, num mecanismo de imposi¢cdo a implementacdo das
competéncias e habilidades.

Concordamos com a visdo do professor quando do discurso da autonomia.
Que autonomia é essa? Ela se refere a proposi¢gdes em como ministrar aula? O
professor se sente participante do processo de ensino? De fato, esse discurso abre a
possibilidade & culpabilizagdo do professor; se o aluno ndo atinge um indice
satisfatorio em avaliacfes externas, o Estado se exime da sua responsabilidade.

A ideia que temos é que, na pratica, o real papel da escola ndo esta sendo
exercido. A aprendizagem, o estabelecimento de relagbes sociais, 0
desenvolvimento de dimens@es éticas, a criacdo de valores perdem espago para
uma atividade macante. A escola vem perdendo ares de criatividade, inventividade,
vem perdendo sua identidade.

N&o desconsideramos que ocorra um movimento de resisténcia na escola,

ou seja, existem outras rela¢es no contexto escolar. O que nos preocupa, aqui, na
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verdade, € que um processo totalizante e padronizador tem chegado a escola e
vem, sobretudo, atingindo os professores, minimizando ainda mais a importancia e

competéncia desses atores escolares.

Analisemos outras situagoes:

“O curriculo, ele foi pensado numa realidade macro e depois a
gente vai encaixando na teoria, mas essa liberdade ndo existe, essa
liberdade total ndo existe, o professor ndo tem a liberdade de
catedra, eu enxergo isso, eu com 6 anos de estado, eu posso falar
pra vocé, que eu ndo posso tirar ou colocar coisas no meu
curriculo, com a liberdade que eu gostaria de ter, e enquanto
coordenador eu também ndo posso permitir que o meu professor
faca isso, por que tem uma hierarquia em cima de mim que me
cobra isso. A partir do momento que me vem a apostila pronta, eu
nao tenho liberdade de catedra porque eu nao participei da
construcdo daquilo, mesmo o estado a todo momento falando que
nés participamos da construcdo do curriculo, esta. Inclusive ele
joga isso em todos os debates falando que nés docentes
participamos da construgdo daquilo. Entdo isso aqui, como se
tivesse o meu dedo aqui, eu estava entrando na rede quando isso
ai ja estava sendo empurrado de goela abaixo. E nenhum professor
gue estava na rede no momento da minha entrada, pelo menos
aqui na, Assis, que é onde eu estudei, eu trabalhei, fiz estagio,
trabalhei como professor eventual, e aqui em Birigui, e
posteriormente Sumaré e agora em Aracatuba, eu ndo vi nenhum
professor que diz que participou efetivamente da construcdo
desse material. Entéo, a partir do momento que eu posso chegar la
na minha sala e dizer, ndo, esse conteldo vocés ndo vao ver
porque ndo é pertinente para a formagéo que eu penso que VOcés
necessitam ou gque a enxergo cCOMO necessaria para vocés, nds
vamos entrar em outro conteddo, se eu puder fazer isso, tudo
bem, agora, se eu tiver apenas liberdade metodoldgica e ndo
liberdade de catedra, ai ndo. Eu tenho que diferenciar liberdade
metodoldgica de liberdade de catedra. O que temos € a liberdade
metodoldgica”. Al

“E, quanto & metodoldgica, acho que ja estad bem mais branda,
bem mais aberta, agora, liberdade de catedra...” A6

Os trechos acima mostram como o0s professores enxergam a situagao:
acreditam que ainda, nas op¢fes metodoldgicas, o professor tem autonomia para

realizar seu trabalho. Os professores entrevistados, em geral, concordaram com
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esta visao. Assim, a liberdade de catedra estaria relacionada a questdo das escolhas
dos conteldos, teorias, conceitos e abordagens. De fato, tanto nas proposicoes dos
discursos presentes em documentos oficiais, quanto as acdes empreendidas pela
Secretaria da Educacdo de S&o Paulo, denotam que a autonomia intelectual do

professor foi suprimida.

3.2.4.0 Ensino da Geografia ambiental a partir do curriculo oficial

A sequéncia de depoimentos abaixo se refere ao ensino da Geografia
Ambiental, mais especificamente. O eixo das discussdes girou em torno de: Quais
préticas em sala de aula? Como se faz o dialogo com a Geografia Ambiental? Vamos
além do que o curriculo propde? Quais metodologias estamos utilizando? Usamos

somente a apostila? Como séo as praticas avaliativas? Ha formagdo?

“Eu penso que todos, todos os professores sem excecdo, adaptam
as suas aulas. Ou levam um filme, um documentario ou uma
imagem ou pdem o Data show |4 e joga um monte de imagem. Eu,
por exemplo, gosto de trabalhar bastante com filme e
documentaério, acho que ndo tem forma melhor de ilustrar uma
aulado que isso”. A6

“Como a gente ndo tem a liberdade catedra, como foi discutido no
ultimo encontro, mais a metodologia eu adoto, se eu acho que a
metodologia é mais coerente que um, € de mais compreensao para
um aluno que de outro eu vou adotar o que é melhor. A que eu
penso ser melhor e mais adequada. E, que nds estamos
engessados sim na proposta. A gente ndo pode fugir dela, se tem o
curriculo a gente tem que seguir, nd6s somos subordinados,
subalternos do Estado, entdo ndo ha como, é, vamos colocar entre
parénteses, entre aspas aqui, ndo ha como “enfeitar” muito a aula
“né", e sair do desacordo, fugir é, da proposta do que eles pedem

ali”. A5

Observamos acima que os professores, apesar de todo apelo e presséo
sobre o seu trabalho, pensam préticas que sejam, ou pretendem ser, eficazes para a

realidade do aluno, ou que julguem facilitar o processo da aprendizagem. A
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sensacao que temos é que essas praticas “diferenciadas” das presentes no curriculo
sdo realizadas de forma velada, ou melhor, o professor precisa “esconder” das
equipes de gestdo a sua opcao por outras abordagens e praticas. Como coloca o
professor com a expressdo “enfeitar” uma aula, isso ndo é visto, em geral, com
bons olhos pelas equipes gestoras.

Mais especificamente sobre o ensino da Geografia Ambiental:

“Uma das coisas que eu mais sinto falta no curriculo, isso nao, isso
falando da geografia no contexto geral, ndo da minha area de
clima é o conceito de lugar e identidade. O curriculo ndo prega a
identidade local, ou a identidade do lugar. Ele generalizou,
embolou colocou tudo num balde o Estado inteiro “né", nao
particularizou a regido, ndo particularizou os locais e ele faz com
gue a gente lecione em cima daquilo ali, sem prezar a
particularidade. Cada lugar, por exemplo, uma cidade, uma escola,
um colégio de uma cidade, de um local é diferente do colégio do
outro lado da cidade, entdo o que ndo podemos fazer ai é

comparacoes”. A6

“A gente vai falar de relevo, vai falar de clima, vai falar da
geomorfologia, ja falei da geomorfologia, dos solos enfim, vai falar
da hidrografia, depois a gente fala da inddstria e tem um padrao.
Agora esse ndo, esse a gente sai de um tema e entra em num tema
completamente diferente. Parece que a gente tem que tirar a
roupa e coloca outra roupa para continuar ali a aula. E € uma coisa
extremamente complicada para mim, para minha pessoa, eu ndo
consigo ver sentido na proposta das situagdes de aprendizagem,
nao é contextualizada ali nos préprios temas, para mim é uma das
maiores dificuldades que eu tenho e uma das minhas criticas ai
guanto a proposta.”. A6

O ensino dos conceitos geogréaficos parece também néo priorizar a escala
do local. Como aintencéo € a padronizagdo, aspectos do lugar sdo deixados de lado.
Quando ocorrem discussdes nesse sentido, € muito por iniciativa dos professores,
que o fazem sem respaldo do curriculo e das instancias superiores. Existe a
inquietacdo com relagdo a como os conteddos sdo apresentados. O professor, em
sua declaragdo, aponta que as abordagens parecem ndo estar conectadas,
contextualizadas. Os temas da Geografia Ambiental necessitam ser mais claramente

abordados, até na sua relacdo social. O curriculo pretende esse didlogo, mas
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quando o faz, reduz a citacdo da questdo ambiental e ndo aprofunda nas teorias e
conceitos e sua aplicabilidade na natureza. Destacamos a fala “nédo consigo ver
sentido na proposta das situacdes de aprendizagem”. De fato, quando o professor
nao constréi sua aula, perde o sentido das coisas, sobretudo, o sentido do seu
trabalho, de suas praticas.

Seguem relatos das préaticas dos professores:

“Eu tive agora pouco com o sétimo ano, a gente falando sobre os
biomas, trabalhando agora o desmatamento nesse comeco, eu
levei eles até o jardim pra mostrar o grande problema de nés néo
termos as arvores, de termos esse grande desmatamento pra todo
lado, essa grande destruicdo por parte do homem pra eles
perceberem como era agradavel ficar, a gente fez a dindmica de
ficar na sombra e sair pro sol, e ai fui tentando trabalhar pra que
eles entendam este sentido ai, e vé como a grama tava seca”. A8

“Eu também fiz um trabalho de campo com essas situacdes de
aprendizagem, eu ndo foquei o desmatamento. Estava focando um
pouco o bioma e principalmente faixa de transicdo que é nossa
area aqui, é a transicdo entre a Mata Atlantica e o Cerrado e dai se
configura como Cerrad@o e eu busquei um pouquinho do conceito
da Engenharia Ambiental para conceituar arvores, que € tipica s
da Mata Atlantica e tipicas do Cerrado. Ai a gente fez um trabalho
de campo ndo s6 ali no patio, a gente saiu um pouco mesmo a
gente andou para 0 meio do mato; eu gosto muito”. A6

“Esse campo ambiental é, eu vejo que a gente esta tendo que
ensinar muito mais 0 comportamental, a coisas basicas do dia a dia,
do que a propria matéria. As vezes vocé ndo precisa se preparar, é
claro tem que se preparar para saber o que vocé vai ensinar. Mas
as vezes vocé ndo vai preparar aquele determinado tema, mas sim
€ se preocupar é em cuidar, dando atencdo, estar orientando
sexualmente ou ambientalmente ou nisso tudo que compde o
nosso dia a dia ai. Entdo, nds temos que, passamos a maior parte
das aulas cuidando dessas questdes e ndo propriamente dos
temas, do foco ali 1a da geografia, entdo é temos que preparar sim,
vocé monta ali o seu plano de aula, mas sabendo que a qualquer
momento vocé vai ter que tratar um comportamento, a relagéo
ali”. A7
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Nota-se um esfor¢o dos professores em dar significado as suas aulas. As
praticas elencadas acima revelam a proposi¢do de outras metodologias — néo
presentes no curriculo. Destacamos a utilizagdo do trabalho de campo para a
compreensdo dos conceitos a partir da realidade do aluno. Assim, ha professores
que procuram dar sentido ao seu trabalho, o que mostra um esfor¢co para a
superacdo de préticas curriculares padronizantes.

Ressalta-se a preocupagdo com a questdo comportamental do aluno.
DimensoOes de ética e valores devem ser construidos em sala de aula. Nesse sentido,
o trabalho docente vai além de mera transmissdo e perpassa a construcao do ser de

maneira integral.

3.3 Alguns apontamentos para reflexao

A discussdo sobre Curriculo e Trabalho Alienado se faz necessaria, pois 0
docente diante do quadro exposto vem perdendo sua autonomia. Sua liberdade no
processo ensino-aprendizagem foi delegada a uma “receita” criada por atores
sociais ndo envolvidos com a realidade escolar.

José Contreras, em sua obra “A autonomia de professores” (2002)
explicita, entre outras preocupagdes, a autonomia docente em sentido mais amplo,
apresentando a importancia de se equilibrarem necessidades e condi¢cdes para o
efetivo trabalho do professor, assim, neste processo, ndo se leva em conta somente
as condigdes pessoais do professor, mas também, as condi¢des estruturais e
politicas em que a escola e sociedade interagem, influenciando na construgdo dessa
autonomia.

Os docentes sdo fundamentais na construcao de uma educacao libertadora,
pois é a partir de suas préticas cotidianas que esses sujeitos sintetizam suas acoes,
falas, discursos. Tais sujeitos sdo entendidos como seres sociais, inseridos numa
|6gica de poder, mas que também carregam suas identidades, subjetividades.

Quando consideramos o papel do professor hoje, ndo ha como dissociar
das politicas publicas (em sua maioria, impostas) e sua influéncia no trabalho

docente.
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7

Toda pratica € fundamentada em escolhas, que envolvem a
intencionalidade do sujeito, com base em seus pressupostos cientificos e
ideoldgicos; € uma visdo de mundo a ser desenvolvida. Assim, os docentes
carregam, além da responsabilidade profissional e técnica, a responsabilidade de
um ser politico.

Dal Ri e Vieitez, (2011, p.137) apontam a transformagé&o recente ocorrida no
trabalho docente. Apesar de trabalhadores assalariados, que vendem sua forga de
trabalho, os docentes se diferenciavam dos demais trabalhadores, pois conseguiam
manter um controle sobre o processo de trabalho. Porém, nesta Ultima década, a
precariza¢cdo e alienacdo do trabalho docente sdo fendmenos cada vez mais
presentes. Com isso, a liberdade de catedra vem sendo esfacelada. Segundo as
autoras “[...] o resultado da acdo centralizadora do Estado é que a autonomia
docente e da propria escola ou j& desapareceu ou esta em via de extingado”.

Esse panorama vivenciado nas escolas publicas paulistas vem trazendo
consequéncias para o trabalho docente. A alienagdo do trabalho, discutido no
patamar da fabrica, vem para a escola, no processo em que a visao/ decisdo do todo
do produto ndo passa mais pelo docente e nem pela escola no ambito
local/regional. Existe um processo de massificagdo/ padronizagdo do ensino (como
se todas as escolas estivessem inseridas numa mesma realidade).

As politicas publicas materializam-se de uma forma altamente produtivista:
na hierarquizacdo das equipes de gestdo escolar, nas questdes dos investimentos
publicos financeiros, nos documentos normatizadores oficiais e consequente
burocratizagdo do ensino, politicas de avaliagdo externa, bonificagdo por
rendimentos dos estudantes, planos de carreira baseados em realizagdo de provas,
politicas salariais restritivas, padronizacdo dos curriculos. Véarios fenbmenos se
sobrepdem no ambiente escolar. A concepc¢ao capitalista de educagdo transformou
o cenario educacional no Brasil, sobretudo, no que diz a questao da autonomia dos
docentes da Educacgéo Bésica.

Assim, nossa preocupaco vai além das politicas publicas. E compreender
como sao realizados os curriculos (OLIVEIRA & ALVES, 2001, p.09).
Ha um entendimento que a implantacdo do curriculo nas escolas estaduais

por parte do poder publico teve um cardter de padronizagdo, inclusive com
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documentos oficiais que estruturaram o0 processo. A nossa preocupacao
fundamental do trabalho é justamente compreender o desenrolar da aplicagdo dos
curriculos na realidade escolar.

Assim, surgiu a discussao sobre o papel da ciéncia nesse contexto e como, de
fato, as acdes politicas educacionais, sobretudo as curriculares, influenciam direta
ou indiretamente as aprendizagens e as a¢des dos atores escolares, além de todos
os desdobramentos sociais decorrentes delas. O curriculo se apresenta como um
eixo norteador, aliado a sua influéncia no trabalho docente, e este, que passa por
um processo de alienagéo.

Sobre a alienagdo no trabalho, Netto e Braz (2008, p. 44) apontam:

Em determinadas condicdes histérico-sociais, os produtos do
trabalho e da imaginacdo humanos deixam de se mostrar como
objetivacBes que expressam a humanidade dos homens -
aparecem mesmo como algo que, escapando ao seu controle,
passa a controla-los como um poder que Ihes é superior [...] essa
inversao caracteriza o fenédmeno historico de alienacao.

\

Assim, varios sdo os fendmenos que se associam a citada inversdo no
processo do trabalho: aumento de contratos temporarios, arrocho salarial, auséncia
de planos de carreira, perda de garantias trabalhistas e previdenciarias. (OLIVEIRA,
2004, p. 1140).

Além disso, temos a insercdo de atribuicdes de aula que aproveitem ao
méximo a carga de trabalho do docente, a insercdo de avaliacBes externas baseadas
em meérito, gratificacbes (abono salarial) e, no nosso caso de reflexdo, na
padronizagdo de curriculos para alcance de metas impostas por organismos
internacionais, “compradas’ por governos nacionais.

Os docentes, quando da recep¢do de material didatico pré-definido,
hierarquizado, perdem a nocdo do todo, da construgdo do pensamento e do
processo ensino-aprendizagem, existindo, assim, um controle centralizado do
sistema educacional pelo Estado.

Ainda para Dal Ri e Vieitez, (2011, p. 153), para o professor:
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[...Jsuas fung¢Bes administrativas, enquanto quadro do sistema,
guanto suas funcdes intelectuais no processo pedagégico foram
transformadas pela perda de sua autonomia. Como dirigente ele
perdeu boa parte do seu poder, seja para a hierarquia imediata na
unidade de trabalho, seja para a hierarquia mediata via a
parafernalia logistica de controle posta em movimento pelo
Estado. E como intelectual da pedagogia perdeu a liberdade de
articular com seus alunos uma praxis propria, tendo sua fungédo
pedagdgico-intelectual reduzida a de um transmissor de formulas
elaboradas por outros.

Este é o panorama vivido pelo docente no contexto do trabalho nas escolas
publicas paulistas. O docente é distanciado do trabalho intelectual, inerente a sua
prética.

O paradigma critico reflexivo contribui para essas discussdes, propondo a
superacdo de politicas normatizantes. E o refletir na agéo, sobre a acio e sobre a
reflexdo na agdo. (PIMENTA, 1999. P.28). Essa proposta metodoldgica aposta nos
professores como autores da sua préatica social, considerando as particularidades de
cada contexto escolar. Por isso, ressaltamos a importéncia da formagdo de
professores a partir dessa tendéncia.

Uma postura critica reflexiva se faz na relagdo com os sujeitos, no
cotidiano escolar. O curriculo passa a ser visto como uma base de contetdos a
serem desenvolvidos e que pode ser transformado, vivido, segundo uma
determinada realidade.

E fato que politicas plblicas implementadas no contexto da Educagio
passam pelo professor, que esta diretamente ligado ao processo de ensino-
aprendizagem no cotidiano escolar. Nesse aspecto, professores qualificados,
conscientes do seu papel profissional e politico, sdo fundamentais.

O professor, hoje, tem confrontado os mais diversos desafios. Nao €
apenas o saber fazer, ou o dominio técnico da profissdo é, também, o saber refletir
sobre a propria pratica, dar sentido ao que se faz. E a consciéncia do trabalho sobre
o outro. (TARDIF e LESARD, 2006 p.09).

Assim, o foco esta no papel do professor de Geografia, a partir da viséo do
paradigma do professor critico reflexivo. Nesse contexto, buscamos discutir quem é
o professor e qual é, sobretudo, o papel do Professor de Geografia e a importancia

de sua autonomia frente ao curriculo na construcéo das aprendizagens.
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7

O trabalho docente é considerado, ha muito tempo, como uma tarefa
educativa normatizadora, pautada em principios pré-fixados, estruturantes, visando
resultados, medidos através de modelos de avaliagdo. A escola ndo mudou suas
caracteristicas ao longo do tempo e do espaco e, contraditoriamente, convive com
novas demandas e variadas possibilidades técnicas. Como lidar com esse cenario? E
nesse contexto que tém surgido novas concepgdes de como pensar O Processo
educativo.

Tedesco (1998, p.26) aponta o contexto dessas novas demandas, surgidas
apos a queda do Muro de Berlim e a emergéncia de um Unico sistema econdmico,
propiciando o advento de uma nova sociedade, globalizada, competitiva, com o
surgimento de novas tecnologias, indicando o aparecimento de novas formas de
organizacgao social. Assim, € necesséria a reforma nos sistemas educativos, pois
novas necessidades educativas emergiram.

Considerando os dois grandes paradigmas educacionais, a perspectiva
produtivista de um lado, e a perspectiva civil-democratica de outro, pontuados por
Singer (1996, p.14), podemos compreender que a dimensédo politica (ideoldgica) se
apresenta como o ponto fundamental nas praticas pedagodgicas, ainda que, muitas
vezes, ndo dimensionada pelos préprios atores escolares.

A perspectiva produtivista ainda tem se apresentado como um paradigma
dominante, pautado em discursos de uma educacdo tradicional, formando
individuos para o trabalho técnico e para o crescimento econémico, sem uma base
reflexiva. Ja a tendéncia civil-democratica parte de uma visao critica, buscando uma
formagcéo totalizadora, numa perspectiva de classe social. (LEITE e DI GIORGI, 2004.
p.137).

Partindo das tendéncias democraticas, defendemos a formacdo de um
professor critico reflexivo e seu papel em conciliar as varias competéncias exigidas
do profissional docente. Pimenta (1999, p.29) apresenta as raizes da perspectiva
critico reflexiva, apontando os trabalhos de Schén, Névoa e Zeichner. Assim, surge
uma nova forma de pensar a formacéo de professores e suas praticas pedagogicas.

Em suma, esses trabalhos propuseram a superacdo das caracteristicas

tecnicistas na educagdo, propondo a reflexdo na a¢do, num processo continuo de
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formacéo, considerando as experiéncias cotidianas, que, em confronto com 0s
saberes (pré - adquiridos), estes seriam reelaborados.

Nesse sentido, os professores seriam profissionais democraticos, com
identidade prépria (construida), autdbnomos, criticos de sua propria prética,
militantes, abertos a multiculturalidade, preocupados com a realidade em que estéo
inseridos.

As aplicagbes do conceito do professor critico reflexivo sdo variadas. As
diversas disciplinas escolares podem ser influenciadas por esse novo paradigma
educacional. A geografia, considerada uma ciéncia de sintese e interdisciplinar,
permite a reflexdo, por suas caracteristicas das humanidades; tem no método
dialégico uma possibilidade de abertura a critica, ao desenvolvimento do educando.

Além disso, a Geografia discute as muitas transformacgfes ocorridas no
espaco, compartilhando das fontes da Historia, Filosofia, Economia e assim, 0s
professores de Geografia necessitam de uma formacéao continua que lhes possibilite
acompanhar a fluidez do mundo atual.

No caso especifico da Geografia, esta aprendizagem tem caréter critico, de

posicionamento frente ao cotidiano e todas suas imbrica¢Oes escalares. Assim,

Um ponto de partida relevante para refletir sobre a construcdo de
conhecimentos geograficos, na escola, parece ser o papel e a
importancia da Geografia para a vida dos alunos. H4 um certo
consenso entre os estudiosos da pratica de ensino de que esse
papel é o de prover bases e meios de desenvolvimento e ampliacdo
da capacidade dos alunos de apreenséo da realidade sob o ponto
de vista da espacialidade, ou seja, de compreensdo do papel do
espaco nas praticas sociais e destas na configuracdo do espaco.
(CAVALCANTI, 2006, p.11).

A Geografia é a ciéncia que, adaptada a realidade escolar, transformou-se
em disciplina. Enquanto disciplina, a Geografia ndo pretende ter um carater de
formacéao de pesquisadores e profissionais, ndo se trata de um carater académico.
Seu objetivo é formar uma consciéncia geografica, uma forma de enxergar 0s

fendmenos a partir do espaco, este constituido do todo, de vérias relacBes
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complexas, que necessitam da mediacdo do professor para sua compreensdo. Os
docentes em Geografia tém essa tarefa, que € ao mesmo tempo, um desafio.

A Geografia requer um remodelar de suas praticas, avan¢ando na criacao
de novas propostas, dialogando com outras ciéncias. O produzir ciéncia vem
justamente desse processo de troca de ideias, aperfeicoamento e aplicacdo nas
mais diversas realidades.

O campo da Geografia Ambiental tem que avancar na producéo cientifica
sobre seu corpo tedrico e conceitual. A perspectiva integradora da natureza € ainda
um desafio para o conhecimento geografico. Trabalhar com o0s conceitos
geogréficos de paisagem/ natureza/espaco — para citar alguns — ndo € em si garantia
de uma abordagem relacional, o desenvolvimento de teméaticas nesse sentido
dependera do conhecimento e da prética do professor.

Nunes (2002, p.l) reflete que a perspectiva dicotbmica do estudo da
natureza se mantém no ensino basico; essa perspectiva, segundo o autor, € vista
como a natureza externa a sociedade. Nesse sentido, aponta a reflexdo de ritmos
da natureza, evidenciando os ritmos dos processos historicos, que se manifestam
na inter-relacéo entre as dindmicas da natureza vinculadas a dindmica da sociedade.

Ainda para o autor:

[...] é importante para os professores de geografia, que lecionam
para os ensinos fundamental e médio, compreender para saber
didaticamente explicar para seus alunos, tanto os ritmos da
natureza como os ritmos da sociedade, a fim de poder inter-
relacionar ambos, mostrando como dialeticamente ocorre o
movimento de construcdo do espaco geografico.

A busca pelo novo sentido na tarefa de ensinar é papel do professor de
Geografia. Assim, podendo emergir uma nova escola, considerando, numa
totalidade, qual é o papel da escola hoje e de todos os envolvidos na construgdo do
conhecimento.

N&o deveriam existir praticas ou politicas determinantes no processo

ensino-aprendizagem. Claro que estas influenciam, porém, é a inter-relacdo de

fatores bem coordenados que cria 0 ambiente favoravel a aprendizagem e € de
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suma importancia que os atores escolares, que vivem a realidade local, tenham
autonomia para a tomada de decisdes. Dai a importancia da constante pensar/
repensar sobre as préticas de ensino.

Nessa ldgica, as politicas institucionais voltadas para as aprendizagens séo
validas, os curriculos sdo bem fundamentados e escritos, mas ha que se considerar
alguns pontos para reflex@o, sendo os principais: a compreenséo de curriculo pelas
equipes que administram as escolas e a autonomia do professor frente ao curriculo.

No caso da Educacgdo Bésica do Estado de S&o Paulo, no processo de
implantagdo curricular e nos documentos oficiais existe a minimizagcdo da propria
nogdo de curriculo. Em variados contextos escolares, na escala local, o curriculo é
fechado, se tornando um fim e ndo o meio para a construcdo de conhecimentos.
N&o é dada aos docentes a liberdade frente ao curriculo, o que acaba por minimizar
o trabalho e as préticas de ensino. As dimens@es regionais e locais tém que ser
inseridas nos curriculos; isso enriquece o saber, além de instigar mais o aluno a
entender suarealidade.

Por consequéncia, acaba existindo uma determinacéo sobre o trabalho do
professor. Porém, a autonomia do professor em sala de aula tem de ser resgatada.
E o professor que conhece os alunos, seus limites, avancos, dificuldades de
aprendizagem. A escola precisa avangar nesse sentido, respeitando seus docentes,
suas ideias, suas metodologias, seu conhecimento, respeitando também o limite de
tempo para a aprendizagem, que sdo 0s mais variados, e respeitar, sobretudo, as
diversidades.

As préticas de ensino devem ser definidas pelos atores escolares, com
efetiva autonomia. As préticas de ensino sdo entendidas como um conjunto de
acoes, formas, meios, possibilidades para o alcance de uma efetiva aprendizagem,
buscando o despertar do sujeito a constru¢do do conhecimento.

Essas praticas se constituem a partir do projeto politico pedagdgico da
escola, até os planos de ensino propostos pelos atores escolares, perpassando 0s
materiais didaticos, as metodologias, as atividades a serem desenvolvidas, as
decisdes da comunidade escolar. A partir dessas caracteristicas, sdo criadas as

condicOes para uma formacéo integral.
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Nesse sentido, a importancia do curriculo para as préaticas de ensino é
inegavel. A reflexdo sobre o curriculo deve ser constante, por parte, sobretudo, dos
docentes. Esta perpassa os contedos que serdo estudados, qual o recorte, o que é
relevante para o aluno. Assim, o curriculo se faz na relagdo com o outro, no
processo de interacdo entre professor e estudante. Para além das politicas e
discursos oficiais, essa deve ser a busca dos profissionais da educagao.

Logo, ndo se pode negar o carater cultural do curriculo, que € aquele que se
da no cotidiano escolar, na relacdo entre os sujeitos, na relacdo professor-aluno.
Todo curriculo se mostra enquanto pratica realizada num contexto, numa
significagdo cultural. (SACRISTAN, 2000, p.09). As ideias na defesa de um curriculo
que considere as peculiaridades regionais/locais sdo bem validas, o que garante a
manifestacéo cultural de cadarealidade escolar.

Despertar no estudante o anseio pelos estudos e interesse pela
aprendizagem é a tarefa das mais dificeis, considerando a légica de informag6es
cada vez mais rapidas e superficiais.

Para além do curriculo. Esta deve ser a busca constante da pratica docente.

Dessa forma, concordamos com Leite e Di Giorgi (2004, p.136), que “[...]
sera preciso, a partir da analise e da valoriza¢do das praticas existentes, criar novas
préticas no trabalho em sala de aula, na elaboragdo do curriculo, na gestdo e no
relacionamento entre a equipe escolar, alunos, pais e comunidade”.

Esperamos que nossa experiéncia enquanto docente em Geografia na
Educacdo Bésica venha contribuir para as reflexdes aqui levantadas e que
tenhamos, num futuro préximo, uma educacdo de qualidade, voltada para a
construgdo do sujeito como um todo, com politicas mais eficientes e de valorizagdo

dos profissionais da educacao.
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4. CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo da pesquisa foi o de tracar determinantes para o ensino da
Geografia Ambiental, trabalhando com trés eixos de abordagem: a inter-relacéo
entre as escalas geogréficas, as perspectivas da Geografia Ambiental e sua insercio
na proposta curricular do Estado de S&o Paulo e o trabalho docente. Aliada a isso, a
busca foi compreender contradi¢cdes presentes na relagéo entre o objeto de estudo
e 0s eixos de abordagem.

A correlagdo entre as nuances dos eixos de abordagem e o objeto de estudo
permitiu compreender processos de padronizagao curricular, identificando a origem
dessas politicas educacionais e quais relacbes se estabelecem entre escalas
geograficas, identificando como essa maxima se constitui na escala local, no caso,
na regido de Birigui-SP e Aracatuba-SP, através das diretorias de ensino.

Ao realizar o debate sobre curriculos em perspectiva histérica, pode ser
observado, a partir da década de 1990, que as concep¢es curriculares pensadas no
ambito da ciéncia ndo dialogam mais com as politicas publicas curriculares. Houve, a
partir de entdo, determinagdes a partir de influéncias das politicas mundiais,
consubstanciadas pelo Banco Mundial. As concepgbes de educagdo neoliberais
emergem nesse contexto.

Ao proceder & Andlise do Discurso do documento oficial, que traz os
pressupostos da proposta curricular do Estado de S&o Paulo, fica evidente a face
conservadora das politicas publicas. A centralizagdo dos curriculos é um fendmeno
observado na pratica e nos pressupostos expostos no documento oficial. Ao
considerar o processo ensino-aprendizagem pelo viés das competéncias e
habilidades, a Secretaria da Educacdo de S&o Paulo, ao garantir os materiais de
apoio curricular as escolas, prevé o éxito no rendimento aos alunos. Nessa ldgica, o
trabalho dos materiais em sala de aula, por si sO, garantiria a qualidade do ensino e,
desde que seguidas as recomendag¢des do como ensinar, 0 estudante teria éxito em
seu rendimento escolar, sendo este medido, inclusive, pelas avaliagdes externas.

Competéncias e habilidades s&o dificeis de conceituar, pois ganham peso nas
politicas educacionais na década dos anos 2000 e surgem em documentos que

regulamentam as avalia¢bes externas (ENEM e SAEB, por exemplo) ganhando uma
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proporc¢do de destaque no curriculo do Estado de S&o Paulo. Documentos como 0s
PCNs e DCNs nédo fazem a correlagdo direta entre aprendizagem e desenvolvimento
de competéncias e habilidades. Assim, temos um paradigma de ensino assentado
em politicas publicas e ndo em reflex&o cientifica.

Constatou-se que a proposta curricular do Estado de S&o Paulo né&o
considerou a participagdo dos atores escolares na sua elaboragdo. Foram
consideradas as boas praticas de algumas escolas de alto rendimento, impondo as
demais escolas um alvo a ser atingido (com objetivo de elevar indices nas avaliacbes
externas), ndo considerado o0 conhecimento agregado para cada
realidade/particularidade escolar. Essas implicagbes ecoam, inclusive, no Projeto
Politico Pedagdgico da instituicdo, que devem garantir que seus pressupostos
estejam atrelados aos da proposta curricular e aos ideais da politica educacional do
governo do Estado (PSDB - Partido da Social Democracia Brasileira).

Quanto ao debate sobre a Geografia Ambiental, a concepc¢éo de integragao
entre sociedade e natureza € um né da ciéncia geogréfica. Com isso, essa relagdo
chega as escolas — via documentos curriculares, apostilas e livros didaticos — sem
uma abordagem coerente dos temas e das opgdes conceituais de integragdo. A
consideracdo dos ritmos da natureza na sua construcdo histdrica € um viés
relativamente novo na Geografia. Nesse sentido, a proposta curricular de S&o Paulo
traz debates que permeiam essa relacéo. A critica fica por conta da minimizagdo de
conceitos pertinentes aos ramos do conhecimento da é&rea ambiental
(geomorfologia, climatologia, biogeografia, pedologia).

A utilizagdo da metodologia de grupos focais permitiu levantar as
experiéncias dos professores com a proposta curricular, observando como esta
recepgdo trouxe mudangas no trabalho docente. Elementos de imposigéo,
fiscalizacdo e préaticas de mérito sdo detectados em seu cotidiano. Os professores
perderam sua autonomia em meio a imposi¢do de curriculos, assim, perdem o
sentido do seu trabalho, pois ndo participam das escolhas do que ensinar aos
alunos.

Observamos uma certa liberdade metodoldgica, de escolha de algumas

préticas de ensino, porém, mesmo essas opg¢des necessitam ser realizadas mediante
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estratégias dos professores e até mesmo, muitas vezes, veladas das equipes
gestoras das escolas.

O curso de extensdo ministrado aos professores foi uma experiéncia que
trouxe aspectos positivos, pois ndo se tratava de um curso implementado pela
Secretaria da Educacao e foi um momento de livre discusséo da pratica docente; 0s
professores puderam se manifestar sem medo de fiscalizagéo e retaliagdes. Esse
tipo de formacdo para professores pode ser possivel por meio de Universidades,
Instituicbes de Ensino e, como sabemos, boa parte das cidades ndo contam com
essas estruturas educacionais.

As determinantes sobre o Ensino da Geografia Ambiental caracterizam-se
por inimeras facetas, pontos e contrapontos, avancos e limites, contradi¢des.
Nossa proposi¢cdo nao € esgotarmos a temética, mas contribuirmos para o debate,
sempre demonstrando preocupagdo com 0O processo educacional e com 0

professor, nessa tdo ardua caminhada na construcdo do conhecimento.
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ANEXO A
Modelo do documento utilizado para cessdo dos depoimentos dos professores
participantes da pesquisa.

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
MESTRADO EM GEOGRAFIA
UNESP — PRESIDENTE PRUDENTE

CESSAO GRATUITA DE DIREITOS DE DEPOIMENTO ORAL
E
COMPROMISSO ETICO DE NAO IDENTIFICACAO DO DEPOENTE

*

Pelo presente documento, eu
Entrevistado(a):

RG: emitido
pelo(a): ,
domiciliado/residente em (Av./Rua/n©./complemento/Cidade/Estado/CEP):

declaro ceder ao (a) Pesquisador(a):
Vanessa de Souza Palomo,
CPF:321.793.288-93 RG:42.540.576-x ,emitido pelo(a): SSP-SP, domiciliado/residente

em (Av./Rua/n©./complemento/Cidade/Estado/CEP):

Rua Vereador Seme Abréo, 357, Jardim Guanabara, Aracatuba —SP, Cep. 16026-220.
sem quaisquer restricdes quanto aos seus efeitos patrimoniais e financeiros, a
plena propriedade e os direitos autorais do depoimento de carater histdrico e
documental que prestei ao(a) pesquisador(a)/entrevistador(a) aqui referido(a), na
cidade de Birigui, Estado S&o Paulo, durante Curso de Extensdo como subsidio a
construcdo de sua dissertacdo de Mestrado em Geografia pela Unesp de
Presidente Prudente. O(a) pesquisador(a) acima citado(a) fica conseqientemente
autorizado(a) a utilizar, divulgar e publicar, para fins académicos e culturais, o
mencionado depoimento, no todo ou em parte, editado ou ndo, bem como permitir a
terceiros o acesso ao mesmo para fins idénticos, com a ressalva de garantia, por parte
dos referidos terceiros, da integridade do seu conteddo. O(a) pesquisador(a) se
compromete a preservar meu depoimento no anonimato, identificando minha
fala com nome ficticio ou simbolo n&o relacionados & minha verdadeira
identidade. -
Local e Data:

, de de

(assinatura do entrevistado/depoente)
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ANEXO B
Experiéncias do Curso de Extensdo “A questao ambiental nos curriculos da
Educacéo Basica: perspectivas para a formacao docente”

O Curso de Extensdo “A questdo ambiental nos curriculos da educacéo
basica: perspectivas para a formacéo docente” foi desenvolvido no 2° Semestre de
2014 e contou com a participacdo de docentes de Geografia ou areas afins que
ministram aulas de Geografia. O curso ocorreu em 8 encontros quinzenais, aos
sabados de manhg, nas dependéncias do Instituto Federal de Sdo Paulo — Campus
Birigui.

O objetivo do trabalho foi, além do levantamento de dados para a pesquisa a
partir de grupos focais, pensar na abertura de espacos de didlogo para os docentes
em Geografia. As discussbes perpassaram questdes politicas estruturais, as politicas
publicas educacionais no ambito do Brasil e do Estado de Sao Paulo, o ensino da
Geografia e as questdes teodrico-metodoldgicas da ciéncia geogréafica, as praticas de
ensino, a transposi¢éo didatica, como elaborar um plano de ensino e a questdo dos
materiais didaticos (teoria e préatica).

Como objetivo de produgéo intelectual do curso, os docentes elaboraram um
plano de ensino, que deveria contemplar as questdes abordadas no curso,
propondo a elaboracdo de um material didatico que se tornasse uma ferramenta
para o ensino de Geografia. O desafio foi de elaborar um material que ndo fosse um
fim em si mesmo, mas fomentar a autonomia de criagdo do professor, atrelando
conceitos, teorias, temas com coeréncia aos materiais produzidos pelo préprio
docente. Cabe ressaltar que a proposicdo era contribuir na formag¢éo do professor,
para que este utilize os conhecimentos apreendidos no curso na sua préatica em sala
de aula, inclusive, no incentivo para os seus alunos na producdo de materiais
didaticos, tornando-se um meio de aprendizagem interativa em sala de aula.

Ademais a proposigdo do curso, os alunos dos cursos integrados ao Ensino
Médio, participantes do Projeto, apresentaram este trabalho no Primeiro Encontro
de Extensdo do IFSP, em Avaré, Novembro de 2014. Este desafio aos alunos se pbs

como um desafio na sua formacgdo. Como proposicao surgida durante o curso, foi
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realizado um trabalho de campo no Morro do Diabo, localizado em Teodoro

Sampaio-SP.

Foto 1. Professores delimitando as curvas de nivel da base cartografica do Estado de Sdo
Paulo (baseado em SIMIELLI, Boletim Paulista de Geografia, n° 70)

Foto 2. Maquete do relevo do Estado de Sao Paulo em elaboracéo.
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Foto 3. Professores trabalhando em maquete de representacéo de escorregamento de
massas (baseado em Decifrando a Terra, 2009)

Foto 4. Representacdo das Placas Tectdnicas
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Foto 5. Alunos do IFSP apresentando o Projeto no 1° Congresso de Extenséo do IFSP

Foto 6. Docentes apresentando trabalho final do curso



