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Resumo

Trata-se de uma pesquisa sobre o curriculo de Geografia da Secretaria de Educacao do
Estado do Rio de Janeiro, com o objetivo de analisar a construgdo da geografia escolar
inserida no documento de Reorientacdo Curricular deste 6rgado oficial. Neste trabalho,
o curriculo de Geografia é analisado no atual contexto de transformac¢des do mundo da
educagdo pela perspectiva neoliberal. Tal contexto é marcado por transformagdes na
educagdo brasileira que ocorre a partir da criacdo Lei de Diretrizes de Base Nacional
(9.394/96), das reformas curriculares como os Parametros Curriculares Nacionais para
os niveis fundamental e médio, das Diretrizes Curriculares Nacionais e dos sistemas de
avaliagdo como o Exame Nacional do Ensino Médio, cujo objetivo € criar um novo
modelo de escola e de ensino no pais. No estado do Rio de Janeiro, essas
transformagdes ocorreram dentro de uma mesma logica global/nacional através de um
programa de avalia¢do das escolas publicas intitulado de “Nova Escola”. O curriculo de
Geografia da Secretaria Estadual de Educac@o € parte desse contexto. Sua andlise € feita
através de um didlogo com o campo de estudos sobre curriculo e a Geografia académica
e escolar brasileira, objetivando compreender as concepcdes de curriculo e de Geografia
escolar presentes no documento. A pesquisa aborda as relagdes existentes entre as
politicas educacionais dos organismos multilaterais para os paises emergentes, com
destaque para o Banco Mundial e sua similaridade com o programa “Nova Escola”,
assim como 0s pontos convergentes sobre concepcao de curriculo entre o Banco e a
Secretaria Estadual de Educagdo do Rio de Janeiro. O trabalho também analisa o
curriculo de Geografia na perspectiva tedrico-metodoldogica com o intuito de
compreender o papel que essa ciéncia desenvolve na Reorientacdo Curricular e no
programa “Nova Escola”.

Palavras-chaves: Curriculo, Curriculo de Geografia, Politicas publicas de educagio,
Ensino de Geografia, Neoliberalismo.



Abstract

Summary: It is a research about the curriculum implemented by Education Secretary of
Rio de Janeiro State , it aims to analyze geography education development within the
“Curriculum Guide”, which i1s a document from this official institution. In this
assignment, the geography curriculum is analyzed by a current context of changing in
education field considering the neoliberal viewpoint. This context is marked by changes
in Brazilian education which begins from the creation of the National Curricular
Parameters to elementary school and high school, of National Curricular Directives and
the new evaluation systems as the National Exam of High School. All these strategies
focus on a creation of a new learning model in the basis of the country. In Rio de
Janeiro State , these changes occurred in a balanced logic between global and national,
through a program which evaluates public schools called “ New School . The
geography curriculum of Education Secretary State is part of this context. Its analysis is
done by a dialog among the studies field, the Geography College and schools. It aims to
understand the conceptions of the curriculum and geography education inside of the
document. This research shows the relations among the educational politics from
multilateral institutions to developing countries, an important example is the World
Bank Group and its similarity with the program “ New School ”. Moreover there are
some convergent points about the curriculum conception between the bank and the

Education Secretary State of Rio de Janeiro . This essay analyzes the geography
curriculum from the theoretical and methodological point of view with the objective of
understanding the geography science role considering its development in the
“Curriculum Guide” and inside the “ New School ” program.

Key words: curriculum, geography curriculum, Education public politics, Geography
learning, neoliberalism
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Introducao

Esse trabalho nasceu, fruto de questionamentos em relacdo as politicas publicas
implementadas na rede estadual de ensino do Rio de Janeiro no final dos anos de 1990,
durante o governo de Anthony Garotinho e que culminou com uma reforma curricular
que se iniciou no ano de 2004, durante o governo de Rosinha Garotinho, ambos de
mesmo partido e com projetos politicos comuns. Tais politicas produziram tamanho
estranhamento que resulta, hoje, nesse trabalho.

O inicio dessas transformacdes nesse estado ocorreu por intermédio de uma
politica significativa de avaliagdo das escolas publicas intitulada de “Programa Nova
Escola” e que teve seu desenvolvimento e aperfeicoamento ao longo da gestdo dos
governos Anthony Garotinho e Rosinha Garotinho. Esse processo de avaliacdo norteou
a implantacdo das politicas publicas para a educacdo no Rio de Janeiro por oito anos, a
fim de construir um novo modelo de escola e educagdo.

As escolas da rede publica foram avaliadas mediante critérios que refletiam
indices de produtividade considerados a partir dos seguintes elementos: maior € menor
evasdo/permanéncia na escola por parte dos alunos, indices de aprovagdo/reprovacio ao
final de cada ano, melhor aproveitamento nas avaliacdes padronizadas e feitas pelos
alunos da rede e gestdes mais eficientes nas unidades escolares. O programa ‘“Nova
Escola” foi a politica publica para educacdo que mais gerou polémica dentre os
profissionais de ensino, pais e alunos nos ultimos anos no Estado do Rio de Janeiro.

No entanto, paralelamente a isto, ao longo da década de 1990, a educagdo
brasileira também passava por transformagdes polémicas durante as duas gestdes do
governo de Fernando Henrique Cardoso. Essas transformagdes pautavam-se sempre
num bindmio: reformas curriculares e novas avaliacdes para os niveis de ensino
fundamental, médio e superior.

As reformas educacionais foram intensas e significativas nesse periodo e
provocaram mudangas no campo institucional e na legislacdo, com destaque para
criacdo da Lei de Diretrizes de Base da Educacdo (9.394/96), dos PCNs para o ensino
fundamental (1997 - primeiro e segundo ciclos, 1998 - terceiro ciclo) e médio e
orientagdes curriculares de 2004 e 2006 para o ensino médio.

A criacdo da nova LDBEN/96 transformava a escola de 1° e 2° graus em escola
de ensino fundamental e médio — todo o periodo denominado de Educacdo Bésica. O

que parece apenas uma mudanca de nome € na verdade, uma transformacdo de carater
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estrutural que vai afetar a educagdo brasileira como um todo, sobretudo a escola
publica. E neste momento que, nio s6 o Brasil, mas em outros paises da América Latina
encontram-se cada vez mais atrelados as determinacdes de 6rgdo representativos dos
paises centrais como o Banco Mundial. Essas determinagdes ocorrem ndo somente na
esfera da educacdo, mas também nas esferas econdmica e politica.

Tais reformas na educagdo buscavam, quase sempre, desqualificar a escola que
até entd0 existia no Brasil. Foi muito comum o Estado, através do Ministério da
Educagdo, vir a publico defende-las e argumentar que tais reformas seriam necessarias
ja que viviamos novos tempos. Foi comum slogans como “o novo ensino médio” ou a
“educacdo € para a vida” como se ndo existisse nenhuma educag¢do que preparasse para
tal objetivo. Nesses slogans buscava-se construir um novo discurso que reinventasse
significados para a escola e para a sociedade.

As reformas curriculares tinham como objetivo definir novos pardmetros para a
educacgdo brasileira. Uma educagdo que fosse menos compartimentalizada e disciplinar
e mais integrada e interdisciplinar. A constru¢do dos Parametros Curriculares Nacionais
para os niveis de ensino fundamental ¢ médio tiveram como norte, contribuir com a
centralidade das reformas educacionais, pois seria através deles que os sistemas de
avaliacdo, como o Exame Nacional de Ensino Médio e os programas de avaliacdo dos
livros didéticos se desenvolveriam.

Contudo, todas as transformacdes que ocorrem no mundo da educagdo na escala
local, no Estado do Rio de Janeiro, com a implantacdo do programa ‘“Nova Escola” e na
escala nacional, com as reformas curriculares e os sistemas de avaliacdo, ndo estdo
desconectadas das transformacdes no mundo da produg¢do e do trabalho em escala
mundial, especialmente numa era de globalizacdo do capitalismo e da emergéncia do
idedrio neoliberal no Mundo.

No capitalismo a crise de acumulacgdo fordista em 1973, fomentada pela crise do
petréleo, provocou nos paises centrais uma grande recessdo que-combinou baixas taxas
de crescimento, altas taxas de inflacao e levados indices de desemprego. Para combater
esta crise o receitudrio implantado, denominado de neoliberal, buscou reduzir os gastos
sociais por parte do Estado e estabilidade econdmica tinha que ser paga pelos
trabalhadores na reducdo dos saldrios, no aumento de impostos e na reducdo das
conquistas sociais.

O neoliberalismo conseguiu impor esses programas de ajustes na economia

capitalista dos paises centrais e, posteriormente, na periferia do sistema. Na América
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Latina o idedrio neoliberal chegou através de um conjunto de politicas de reajustes
macroecondmico denominado de “Consenso de Washington”. Em todas as partes do
mundo; em que o neoliberalismo se implantou o receitudrio foi sempre o mesmo,
profundo programa de privatizacoes de empresas estatais e empresas de servigos
publicos-e um ataque as conquistas dos trabalhadores e dos seus sindicatos.

No Brasil de Fernando Henrique Cardoso o ideério neoliberal e a cartilha do
“Consenso de Washington” foram implantados com intensidade. Um grande programa
de privatizagcdes, um projeto de reducdo do tamanho do Estado e uma profunda
ampliacdo da carga tributdria com vistas a pagar juros ao capital financeiro foram posta
na conta da sociedade brasileira. Todo esse programa de “ajuste” tinha como objetivo
reduzir os custo das empresas e atrair cada vez mais capital transnacional.

No mundo da producao e do trabalho, as novas tecnologias — com destaque para
informadtica, microeletronica e robdtica — acarretaram novos impactos na estrutura
técnica de producdo e na forma de organizacdo do trabalho humano. Uma nova divisio
do trabalho requer um novo perfil de trabalhador e novas relacdes trabalhistas. Surgem
neste momento da histéria do capitalismo relacdes de trabalho cada vez mais
precarizadas e flexiveis. Os novos perfis profissionais e os modelos de formacgdo
exigidos atualmente pelo paradigma de producdo capitalista sdo expressos,
resumidamente, em dois aspectos: polivaléncia e flexibilidade profissionais.
Trabalhadores que executem mais tarefas e tenham a capacidade de “aprender a
aprender” e de um “saber fazer”.

E neste contexto de transformacdes do mundo da educagdo, que no Brasil
ocorrem com as reformas curriculares e a implantacdo dos sistemas de avaliagdo. No
estado do Rio de Janeiro com o Programa “Nova Escola” simultaneamente as
transformagdes impostas pelo neoliberalismo na economia brasileira, no ano de 2005, a
Secretaria Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro (SEE-RJ) apresentou a todas as
escolas publicas da rede um documento intitulado de Reorientacdo Curricular cujo
objetivo principal é nortear o processo de elaboracdo e construcdo do planejamento
politico pedagdgico e do curriculo das escolas da rede estadual publica.

Foram esses eventos, reformas curriculares e sistemas de avaliagdes com a
implantacdo do “Programa Nova Escola” no Rio de Janeiro, associada a construcido do
documento de Reorientagdo Curricular, o ponto de partida de nossa reflexdo. O
presente trabalho de pesquisa acerca desse documento para Geografia se desenvolve

como esforco de compreender tais eventos de ordem institucional, inseridos num
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contexto de transformagdes das estruturas politico-econdmicas de cardter neoliberal e de
transformagdes do mundo da educagdo.

Nosso objetivo € fazer uma andlise do documento de Reorientacdo Curricular
como politica publica com a inten¢do analisar as marcas da Geografia escolar inserida
no documento.

Entretanto, para que tenhamos €xito, analisamos o documento que se desenvolve
enquanto politica publica através de diversos discursos € que possui suas origens nos
contextos de transformacgdes politico-econdmico do atual estigio de desenvolvimento
do capitalismo.

E partindo da premissa que um documento curricular de origem governamental
busca tracar politicas publicas com vista a alcangar determinados objetivos e construir
mudancas em uma rede que envolve mais de 1600 escolas, essa pesquisa precisa
responder a seguinte indagacdo. Por que a Secretaria de Educagao do Estado do Rio de
Janeiro, em conjunto com professores da UFRJ e do Colégio de Aplicacdo da mesma
universidade, construiram este documento e quais as suas intencionalidades implicitas
no mesmo? Afinal, uma reforma curricular expressa uma politica educacional que
possui intengdes bem claras e definidas. Esse € um principio norteador para responder
as indagacdes descritas — pesquisar o programa de Reorientacdo Curricular como um
elo, um componente central de ordem institucional, que faz parte de um projeto politico
que visa mudancgas na rede estadual de ensino do Rio de Janeiro. Mudancas essas
provocadas pelo ‘“Programa Nova Escola” e, até que ponto esses dois programas
possuem ligagdes com o conjunto de transformacgdes sofridas no campo educacional no
Brasil.

Nao se trata de afirmar que o Estado ndo deva construir politicas publicas,
principalmente para a educacdo, ou no caso do curriculo, que o mesmo niao deva
construir uma politica curricular. O que estd sendo questionado neste trabalho € a forma
como a Reorientacdo Curricular foi construida sem participacdo efetiva dos
professores, de forma centralizada e vertical. Nao se trata de um democratismo, mas de
entender que um processo de construgdo coletiva acerca do tema, também € um espago
de formacao dos profissionais envolvidos no processo educacional e que a conseqiiéncia
disto € a melhoria da qualidade da educacao publica.

Outro ponto de grande relevancia na pesquisa parte do principio que as reformas
curriculares trazem para o debate questionamentos significativos como: o que devemos

ensinar aos alunos? Ou, por que devemos ensinar estes conhecimentos e nao outros? No
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entanto, quando este debate é posto no campo da Geografia escolar a diversidade de
concepgdes no campo desta ciéncia aflora, ganha novos contornos e territorios.

A Geografia brasileira, no percurso de sua trajetoria desde o seu processo de
institucionalizacdo, passando pelo processo de renovacdo nos anos de 1980 até os dias
atuais passou por transformacgdes significativas, mudancas de cariter tedrico-
metodolégico debatidos na academia e que chegaram a escola por intermédio de novos
textos, programas curriculares e livros didaticos. Nesse sentido, cabe responder a outras
indagacoes nesta pesquisa: Quais sdo as marcas da seara geografica que este curriculo
carrega? Qual(is) concepgao(des) tedrico-metodoldgica(s) estdo presente(s) e
reificada(s) neste documento?

E por este percurso que construimos a analise do documento de Reorientacdo
Curricular. A opg¢ao pela andlise documental foi feita por entendermos que esta € uma
técnica valiosa na abordagem de dados “qualitativos”. Liidke e André (1986, p.38)
baseando-se nos estudos de Guba e Lincoln, afirmam que existem vantagens
importantes para o uso de documentos na pesquisa educacional. Os documentos sio
considerados uma fonte estavel e rica de pesquisa, pois persistem ao longo do tempo,
podendo ser consultados quantas vezes for necessario para a obten¢do de dados e que
ddo mais estabilidade aos resultados obtidos na investigacdo. E importante ressaltar que
os documentos, como é o caso do documento de “Reorientacdo Curricular”,
representam uma fonte “primdria” de informacgdo, logo necessitam para uma melhor
compreensdo acerca do tema, estar associados a outros documentos — como os PCNs e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Essa pesquisa foi divida em trés capitulos. No primeiro delimitamos o tema
curriculo e curriculo de Geografia. E neste momento, através do didlogo com virios
autores do campo curricular, que buscamos a compreensdo do tema para além do senso
comum da sala de aula e das praticas dos professores, de que o curriculo é um conjunto
de conteudos que segue determinados padrdes de objetivos e metas a serem alcancgadas.
Nesta parte do trabalho, o debate sobre o campo foi feito com o objetivo buscar a
relacionar as convergéncias, do ponto vista tedrico-metodolégico, da Geografia,
académica ou a escolar, com o Curriculo. Esse didlogo € necessdrio, ja que para avaliar
um documento de Reorientacdo Curricular faz-se necessario, contextualizd-lo a luz das
teorias de curriculo com o objetivo refletir sobre a concep¢do dominante acerca do
campo que o mesmo expressa. Afinal, os curriculos possuem como objetivo central

guiar os rumos da educacao.
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No campo do curriculo o didlogo foi construido com autores que debatem sobre
o tema a luz da teoria social critica com destaque para Tomaz Tadeu Silva, Gimeno
Sacristdn, Michael Apple e Antonio Flavio Moreira. No entanto, € com Silva (2002) que
o didlogo ocorre de forma mais intensa em virtude da forma como este autor divide a
trajetéria do campo do curriculo, muito parecido com divisao da trajetéria da Geografia
brasileira moderna. No campo das transformacdes da Geografia académica e escolar as
contribuicdes foram dadas pelos autores que travam o debate epistemoldgico com
destaque para; Ruy Moreira, Antonio Carlos Robert de Moraes e Yves Lacoste; ja sobre
a Geografia escolar e os curriculos de Geografia escolar as contribui¢des foram dadas
por, Sonia Castellar, José William Vesentini, Nidia Pontuschka dentre outros. Vale
destacar a contribui¢do de Lana Cavalcanti e Jorge Luiz Barcellos pela forma de dividir
a trajetoria dos curriculos escolares de Geografia.

Este capitulo divide-se em dois momentos: no primeiro momento: temos um
contraponto, com base nos estudos de Tomaz Tadeu Silva, entre o curriculo como um
campo de estudo que possui sua base de compreens@o na teoria social critica mais geral
e o movimento de renovacdo que a Geografia percorreu ao longo dos anos de 1970 e
1980 e ainda percorre. No segundo momento, construimos um panorama sobre as
transformagdes dos curriculos de Geografia no Brasil, desde o processo de
institucionalizac¢do desta ciéncia. Dentro desse panorama analisamos os tragos que mais
marcaram a trajetoria da Geografia escolar brasileira. Nosso objetivo € contextualizar a
Geografia impressa no documento de Reorientacdo Curricular da SEE-RJ na trajetéria
que constroem os curriculos de Geografia na escola.

Para compreender as reformas educacionais propostas pelos organismos
multilaterais nos paises emergentes, destacando o papel do Banco Mundial, o didlogo
serd construido com os seguintes: Pablo Gentili, Rosa Maria Torres, Maria Clara Couto
Soares, Mariano Ferndandez Enguita, José Luis Coraggio. Sobre o neoliberalismo como
doutrina politico-econdmica e que intervém nas estruturas do Estado as contribuicdes
sao dadas por Perry Anderson e David Harvey.

O segundo capitulo busca inserir a discuss@o curricular na légica das politicas
publicas de educacdo neoliberal. Entendemos que o documento de Reorientacdo
Curricular da SEE-RJ nasce no seio de uma reforma educacional que, de forma
especifica, ocorre no estado do Rio de Janeiro. Essa reforma educacional intitulada de
programa “Nova Escola” n@o se encontra isolada de um novo contexto sécio-espacial e

de uma ‘“nova” concep¢do de mundo. Buscamos nesse sentido, apontar quais os elos
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que unem os dois eventos, quais as suas intencionalidades, seus pontos de convergéncia,
pois, entendemos que para comunidade escolar tais eventos — “Programa Nova Escola”
e Reorientacdo Curricular - sdo de naturezas distintas.

O terceiro capitulo visa, através do estudo sobre o documento de Reorientacdo
Curricular, retornar e dialogar com os capitulos anteriores enfocando os seguintes
aspectos:

1) Descrever o documento com objetivo de apresentar suas idéias centrais e
propostas para o funcionamento da rede publica de ensino e para o ensino de
Geografia;

2) Analisar a sua coeréncia tedrico-metodoldgica para o ensino desta ciéncia nos
niveis fundamental e médio;

3) Entender a concepg¢ao de Geografia apresentada nos seus programas curriculares
de cada série.

E neste capitulo que avaliamos o documento de Reorientacdo Curricular “para
dentro” e “para fora”. Avaliar “para dentro” € buscar no cerne da sua formulacdo
tedrico-metodolégica o entendimento de Geografia, de curriculo e de escola que se
pretende construir. Avaliar “para fora” € buscar entender as razdes e os motivos dos
seus propositos e intencionalidades.

Avaliar a Geografia dentro da Reorientagdo Curricular da SEE-RJ, essa € a
nossa proposta. Tentamos ver o curriculo para além de um simples conjunto de
disciplina ou de um punhado de contetidos a serem ministrados em sala de aula. Este € o

tema e o proposito abordado e o caminho percorrido nesta dissertacao.
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1. As Teorias de Curriculo e os Curriculos de Geografia.

Comecamos com uma breve apresentacdo das idéias e concepcdes sobre
curriculo; seus significados e representagdes a luz de alguns autores importantes do
campo como, Antdnio Flavio Moreira, Gimeno Sacristdn, Michael Apple, Tomaz Tadeu
Silva, entre outros. Buscamos sintetizar as transformagdes que ocorrem no campo das
teorias curriculares, usando como referencial tedrico Tomaz Tadeu da Silva e Anténio
Flavio Moreira buscando sempre que possivel, tracar um paralelo com as
transformagdes que a Geografia enquanto disciplina escolar e académica softre.

Toda essa abordagem acerca do campo do curriculo torna-se necessario para
contextualizar o documento de Reorientacdo Curricular a luz das teorias de curriculo.

No segundo momento deste capitulo investimos no estudo a respeito das
transformagdes que os curriculos escolares de Geografia sofreram desde seu processo de
institucionaliza¢do no Brasil, enfocando as correntes tedrico-metodolégicas que mais

contribuiram para a construcao desta disciplina na escola.

1.1. Uma introducio ao estudo do curriculo

A palavra curriculo no campo pedagégico possui vdrias defini¢des que carregam
consigo distintas concepgdes, que segundo Candau & Moreira (2006), derivam de
diversos modos como a educagao é concebida historicamente, bem como das influéncias
tedricas que afetam e se fazem hegemoOnicas em um dado momento. Sendo assim,
curriculo, inicialmente pode ser entendido como um arranjo sistemdtico de matérias, ou
um elenco de disciplina e de contetidos. Curriculo € entendido também, como conjunto
de estratégias para preparar o jovem para a vida adulta, ou como um conjunto de
experiéncias trabalhadas pela escola, ou conjunto das atividades e dos meios para
alcancarem os fins da educacao. Nessas perspectivas, o curriculo envolve a defini¢do de
objetivo e a selecdo, organizacdo e avaliacdo dos contetidos escolares.

Candau & Moreira (2006), também afirmam que diferentes fatores sécio-
econOmicos, politicos e culturais contribuem para que o curriculo seja entendido de
diversas formas. Nessa perspectiva o curriculo escolar é um espago conflitivo de
interesses sociais e culturais diversos. O curriculo € uma maneira de organizar uma
série de préticas educativas e como construcdo cultural, reflete uma compreensao

educativa institucionalizada e as funcdes sociais da escola num dado tempo histérico.
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Podemos destacar, também, alguns aspectos importantes sobre as idéias que uma
parte dos professores, de maneira geral, possuem sobre a concepg¢do de curriculo:

Hé4 professores que entendem o curriculo escolar como apenas os guias
curriculares, construidos pelas secretarias de educacao pelo ministério da educacdo ou
por alguma instituicdo de ensino; segundo, que o curriculo €, apenas, um conjunto de
objetivos, conteddos e experi€éncias de aprendizagem e avaliagdo; terceiro que o
curriculo escolar lida apenas com o conhecimento escolar e quarto que a selecdao de
conteddos e procedimentos que compde o curriculo € um processo neutro e apenas
cientifico. Porém, se procurarmos compreender o curriculo como um espago conflitivo,
de interesses sociais e culturais, perceberemos que os curriculos transcendem a todos
esses principiosl.

Na primeira hipétese, os curriculos escolares transcendem os guias curriculares
porque todo documento formulado - o curriculo prescrito’- por uma secretaria de
educagdo ou uma instituicdo escolar que apresenta determinados conteudos e
conhecimentos no seu processo de elaboracio, quando posto em prética, nas aulas, sofre
uma intervencao de forma direta ou indireta por parte dos professores e alunos. Ou seja,
no dia-a-dia curricular acontecem muitas manifestagdes nao prescritas no curriculo
formal que junto com as agdes de docentes e discentes formam o curriculo vivido ou
curriculo em agﬁo3.

Na segunda hipétese, curriculo ndo €, apenas, um conjunto de objetivos,
contedidos, experiéncias de aprendizagem e avaliagdo, pois esses elementos nao sdo
apenas de ordem e natureza técnicas sdo, também, de ordem politica e cultural que
estabelecem as formas como concebemos a sociedade, a escola e o conhecimento.

Exemplo, quando elaboramos uma prova de caréter classificatério e competitivo temos

' Essas proposi¢cdes foram abordas e discutidas na disciplina Concepgdes de Curriculo e Trabalho
Docente ministrada pelo professor Dr. Anténio Flavio Moreira no Mestrado Académico em Educagao,
Cultura e Comunicacdo, da Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense. FEBEF — UERJ, no 2°
semestre de 2007.

2 Segundo Sacristan (1998). Em todo sistema educativo existe algum tipo algum tipo de prescri¢do ou
orientacdo do que deve ser o contetido, principalmente em relacdo a escolaridade obrigatéria. Sdo
aspectos que atuam como referéncia na ordenacéo do sistema curricular, serve como ponto de partida para
elaboracdo de materiais, controle do sistema, etc.

3 0 curriculo em acdo segundo Sacristan (1998). E o curriculo que na pratica real, guiada pelos esquemas
tedricos e praticos do professor. E 0o momento no qual o curriculo se transforma em método. A pritica
ultrapassa os propoésitos do curriculo, devido ao complexo trafico de influéncia e interacdes, que o
professor sofre ao longo do processo pedagdgico.
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em mente que a sociedade como tal, também € competitiva e estamos reproduzindo esta
competitividade; ou quando criamos trabalhos em grupo podemos estar reproduzindo
uma pratica pedagdgica que reflete uma sociedade menos competitiva e mais solidéria.

Terceiro curriculo escolar ndo lida apenas com o conhecimento escolar, mas com
diferentes aspectos da cultura, pois o conhecimento € apenas uma das facetas da cultura
construida e reconstruida no ambiente da escola. A €nfase dos curriculos escolares tende
a ocorrer na selecao dos contetddos escolares, entretanto, esses conteidos fazem parte de
um padrio cultural. Exemplo, determinadas aulas de Geografia Regional podem dar
uma enorme €nfase ao ensino de Geografia do continente europeu e da cultura européia
ou uma valorizagdo da cultura branca européia e uma subvalorizacdo do continente
africano e das culturas africanas.

Por tltimo, a selecdo de contetidos e procedimentos que compde o curriculo €
um processo politico, pois no ato de selecionar e organizar os conteidos escolares os
parametros cientificos utilizados como critério ndo sdo neutros ou desinteressados, ha
embutidos neles relagdes de poder. Os professores de Geografia quando selecionam
determinados contetidos, partilham de crengas e atitudes que foram construidos
historicamente. Por exemplo, quando a cartografia ensinada e utilizada na escola ainda é
uma cartografia eurocéntrica em que o meridiano de Greenwich € o meridiano de
referéncia para contagem das horas, estd ai embutida uma relacdo de poder, uma atitude
politica. Afinal quem determinou que os dias e as horas t€ém que ser contados a partir
deste meridiano que passa pela Inglaterra? Quando e onde decidiram que seria esse o
marco, porque € esse lugar?

Muitos professores de ensino fundamental e médio, da rede publica estadual de
ensino do Rio de Janeiro, também, concebem as palavras curriculo e programa com os
mesmos significados e isto ocorre, em parte, devido a origem da palavra conforme cita

Forquin.

Cabe, ainda, ressaltar que a denominagdo curriculo expressa sentidos
diferenciados no vocabuldrio inglés e francés, tanto em termos de
riqueza semantica, quanto de usos. No Iéxico francés em que € restrito
a categoria especifica de objetos pertencentes a esfera educativa,
curriculo equivale a idéia de plano ou programa. Ja nos paises de
lingua inglesa, e em outros sob sua influéncia, abrange nocdes de
prescricdo/execucdo e curriculo oculto/contextos culturais, dando a
conotacdo de uma abordagem global aos fendmenos
educativos.(Forquin Apud, Corréa & Nogueira 2002:12).
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O curriculo também pode ser concebido como algo construido no cruzamento de
influéncia e campos de atividades diferenciados e inter-relacionados conforme afirma
Sacristan (1998).

Para este autor, todo sistema curricular possui niveis ou fases na objetivacdo do
processo de desenvolvimento do significado do curriculo. Sacristdn afirma que o
curriculo pode ser visto como um objeto que cria em torno de si campos de acdes
diversos, onde, multiplos agentes (Estado, Secretarias de educagdo professores, alunos
etc.) e forcas se expressdo em sua configuracdo e nos seus objetivos. Para compreender
o curriculo ndo basta analisar apenas sua configuracdo estitica que se apresenta num
dado momento, é necessario vé-lo na sua construcao interna.

Nesse sentido, o curriculo encontra-se em constante movimento e percorre as
seguintes fases. O curriculo prescrito, que corresponde as diretrizes gerais que atuam
como referéncia para o funcionamento do sistema curricular, ou seja, ¢ o documento em
si construido por algum 6rgdo publico ou privado para nortear uma escola ou uma rede
de ensino; o curriculo apresentado, que sio materiais elaborados para apresentar o
curriculo prescrito aos professores com o intuito de clarificar e traduzir seus
significados e contetidos; o curriculo modelado pelos professores, que na pratica sdo
os planejamentos anuais e os planos de aula tendo como base as diretrizes gerais do
curriculo e as necessidades particulares de seu alunado; curriculo em a¢do, que é o
curriculo desenvolvido em aula, na pratica pedagdgica no dia-a-dia das aulas; o
curriculo realizado, que compreende os efeitos produzidos pela prética, aqueles que se
realizam nos alunos e nos professores e por tltimo o curriculo avaliado, que implica o
momento da avaliagcdo, que pode ser o rendimento dos alunos ou do programa curricular
em si e sua concretizagao.

O interessante nesta abordagem € que o curriculo € visto como algo “vivo” em
movimento onde todos os atores da escola (professores, alunos, pessoal de apoio) o
constroem e modificam. Rocha (1994) afirma que s@o os processos informais e
interacionais que subvertem e transformam o que € dito “legal”. Os curriculos ndo se
operacionalizam de forma imperativa no dia-a-dia da sala de aula, e sdo interpretados de
diferentes formas, distanciando-se em muito da intencdo de seus criadores o que permite
afirmar que os varios processos intermedidrios agem no sentido de transformar o
prescrito, apresentado, ao final, em uma nova gama de conhecimentos considerados

vélidos e legitimos de cada disciplina.
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Recentes andlises de estudos destacam como as preocupacdes dos pesquisadores
tém-se deslocado das relagdes entre curriculo e conhecimento escolar para as relagcdes
entre curriculo e cultura (Candau & Moreira, 2006). Isto ocorre porque os curriculos
trazem consigo, no seu interior ndo apenas conhecimentos, mas como esses
conhecimentos sio produzidos culturalmente. E por meio do curriculo que certos grupos
sociais, especialmente os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto
social, “sua verdade”.

Portanto, podemos definir também o curriculo escolar como processo social
constituido de lutas e conflitos, no qual diferentes concepg¢des, ideologias e tradi¢cdes
entram em cena, considerando e selecionando, em determinado contexto historico,
alguns conhecimentos como socialmente validos e, conseqiientemente, desconsiderando

outros conhecimentos por nao entendé-los como validos.

1.2. os primeiros estudos sobre curriculo

Na histéria do curriculo brasileiro e conforme os estudos de Tomas T. da Silva
(2002) o curriculo aparece pela primeira vez como objeto especifico de estudo e
pesquisa nos Estados Unidos na década de 1920. E neste periodo que o processo de
industrializacdo neste pais intensifica-se resultando movimentos migratorios cada vez
maiores. Passa, assim a ocorrer uma maior massificacio da escolariza¢do, com o intuito
de se formar uma mao-de-obra cada vez mais qualificada. Neste momento, houve um
impulso, por parte das pessoas ligadas, sobretudo a administragdo da educagdo, para
racionalizar o processo de construcdo, desenvolvimento e testagem dos curriculos. As
idéias desse grupo encontram sua maxima expressio no livro de Bobbitt, The
Curriculum (1918). Nesta obra, o curriculo € visto como um processo de racionalizacao
de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medido. O
modelo institucional desta concepcao de curriculo € a fabrica. Sua inspiracao “tedrica” é
a “administracao cientifica” de Taylor — obra que passa a racionalizar o controle sobre o
movimento e o tempo dos trabalhadores nas fabricas. No modelo de curriculo de
Bobbitt, os estudantes devem ser processados como um produto fabril. Para Silva
(2002:12) “No discurso curricular de Bobbit, o curriculo € a especificacdo precisa de
objetivos, procedimentos e métodos para obtencdo de resultados que possam ser

precisamente mensurados’.
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Bobbitt visa alcangar a eficiéncia burocratica na administracdo escolar a partir
do planejamento do curriculo, e o faz transferindo as técnicas do mundo dos negdécios
para o mundo da escola.

Ainda, segundo Silva (2002), o modelo de curriculo de Bobbitt iria encontrar sua
consolida¢do definitiva num livro de Ralph Tyler, denominado “Principios Basicos de
Curriculo e Ensino” publicado em 1949. O paradigma estabelecido por Tyler iria
dominar o campo do curriculo nos Estados Unidos, com influéncia em diversos paises,
inclusive o Brasil. Os estudos sobre curriculo tornam-se decididamente estabelecidos
em torno da idéia de organizacdo e desenvolvimento. A organizacdo e o
desenvolvimento do curriculo devem responder de acordo com Tyler quatro questdes

basicas:

“l. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2.
Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcangar esses propdsitos 3. Como organizar
eficientemente essas experiéncias educacionais?; 4. Como podemos
ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcancados?” As quatro
perguntas de Tyler correspondem a divisao tradicional da atividade
educacional: “curriculo”(1), ensino e instrucdo”(2 e 3) e “avaliacdo”
(4). (Tyler apud Silva, 2002:25),

Assim, a concepcdo do curriculo € algo meramente técnico e prescritivo e isto
transmite uma idéia de neutralidade cuja preocupacdo central encontram-se na
especificacdo dos objetivos da educacdo considerados desejdveis e a definicdo dos
contedidos a serem transmitidos na escola para se atingirem tais objetivos. Essa
tendéncia conservadora que dominava o campo apresentava-se, sobretudo, em possuir
um cardter instrumental, apolitico e atedrico.

Essa concepgdo de curriculo formulada por Tyler vai cristalizar-se no Brasil até
os dias atuais, pois a publicacdo de seu livro no Brasil ndo é algo muito distante e é

datado do ano de 1976, pouco mais de 30 anos.

1.3. As origens das criticas aos curriculos tradicionais

Os anos da década de 1960 foram marcados por diversos movimentos de
transformacdo de cardter social, cultural e politico em diversos lugares e territérios do

planeta. Neste periodo questdes de contracultura, de liberdade sexual, a luta pelos
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reconhecimentos dos direitos das mulheres e a luta pela autonomia de diversos povos do
globo entram na agenda dos movimentos sociais em diversos lugares do planeta.

Neste periodo, surgem também novas teorizagdes no campo da educacdo. Essas
teorizacOes procuram questionar o pensamento e as estruturas educacionais tradicionais.
Nos Estados Unidos essas novas teorizacdes ocorrem no chamado “Movimento de
Reconceptualiza¢do”; na Inglaterra, o movimento de mesma origem € chamado de
“Nova Sociologia da Educacdo” cujo seu principal pensador € o soci6logo inglés
Michael Young. Cabe frisar que no movimento de reconceptualizagdo americano,
emergiram duas correntes: “uma procurou se fundamentar, sobretudo, no neomarxismo
e na teoria critica, sendo Michael Apple e Henry Giroux, os seus integrantes mais
conhecidos no Brasil; e a outra, de tradicdo marcadamente humanista e hermenéutica,
teve em Willian Pinar, o seu principal teérico” (Rocha 1994; 18).

Esses movimentos ndo ficam restritos apenas nesses dois paises, na Francga,
podemos destacar autores como Louis Althusser, Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron, Baudelot e Establet e no Brasil Paulo Freire (Silva, 2002).

O Movimento de reconceptualizacdo exprimia uma insatisfacdo de pessoas do
campo do curriculo com os parametros tecnocraticos estabelecidos pelos modelos
tradicionais de curriculo. Este movimento, na Europa, comecava a perceber que a
compreensdo do curriculo como uma atividade meramente técnica e administrativa ndo
se enquadrava nas novas teorias sociais que ganhavam forca em vérios campos do
conhecimento e também na pedagogia. As novas teorias que vao dar combustivel a estes
movimentos sdo a fenomenologia, a hermenéutica e o0 marxismo.

Ja na Inglaterra, a critica feita aos modelos curriculares tradicionais ocorreu a
partir do campo da sociologia. A “antiga” sociologia da educagdo inglesa avaliava o
fracasso das criangas mais pobres com dados puramente estatisticos, com varidveis de
entrada na escola (classe social, renda, situacdo familiar) e com varidveis de saida
(sucesso ou fracasso escolar). Analisava-se o desempenho dos alunos de forma
quantitativa e ndo de forma qualitativa. Nao havia nenhuma preocupacdo com o porqué
do fracasso escolar das criangas, se era provocado pelos programas curriculares ou com
a natureza do conhecimento na escola. E neste contexto, de critica a antiga sociologia,
que surge a Nova Sociologia da Educacdo (NSE) que procura fazer uma andlise mais
aprofundada do fracasso das criancas e adolescentes na escola inglesa. Silva destaca o

papel da NSE, que:
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“buscava o desenvolvimento de uma sociologia do conhecimento que
consistiria em destacar o cardter socialmente construido das formas de
consciéncia e de conhecimento, bem como suas estreitas relagdes com
estruturas sociais, institucionais e econdmicas. A NSE, no programa
tracado por Young, na introdug¢do ao livro Knowledge and control,
deveria comegar por ver o conhecimento escolar e o curriculo
existente como invengdes sociais, como o resultado de um processo
envolvendo conflitos e disputas em torno das quais conhecimentos
deveriam fazer parte do curriculo” (Silva, 2002:67)

Em suma, os campos do curriculo e da pedagogia passam por profundas
transformagdes na Europa e nos Estados Unidos, fruto de questionamentos que essas
sociedades passam através da ebuli¢do dos movimentos sociais. Esses questionamentos
que transparecem no campo do curriculo vao propiciar a formagao das teorias criticas de

curriculo.

1.4. As teorias criticas sobre o curriculo

Os estudiosos em curriculo afirmam que as teorias criticas questionam o
conhecimento corporificado no curriculo. Como os conhecimentos, na forma de
conteudos, foram construidos e reificados nos curriculos escolares. Nesse sentido, os
conteddos sdo associados as relacdes de poder e a produgdo de saberes que sustentam a
ordenag¢ao dos mesmos.

Para essas teorias esse conhecimento ndo € neutro, puro, ou
epistemologicamente “correto”, ele ndo € uma questdo meramente técnica, um conjunto
de contetidos e objetivos a serem ensinados. O conhecimento presente no curriculo
carrega consigo uma dimensao de classe e estd estreitamente relacionado as estruturas
econdmicas e sociais mais amplas: curriculo € poder e controle social. Nesta perspectiva

Silva sintetiza as teorias criticas do curriculo da seguinte forma:

Com as categorias criticas aprendemos que o curriculo é,
definitivamente, um espaco de poder. O conhecimento corporificado
no curriculo carrega as marcas indeléveis das relacOes sociais de
poder. O curriculo € capitalista. O curriculo reproduz — culturalmente
— as estruturas sociais. O curriculo tem um papel decisivo na
reproducdo da estrutura de classes da sociedade capitalista. O
curriculo € um aparelho ideolégico do Estado capitalista. O curriculo
transmite a ideologia dominante. O curriculo € em suma, um territério
politico.

(...)
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As teorias criticas também nos ensinaram que € através da formacgao
da consciéncia que o curriculo também contribui para reproduzir a
estrutura da sociedade capitalista. (...) A formacdo da consciéncia —
dominante ou dominada — é determinada pela gramadtica social do
curriculo. (Silva, 2002:147-148),

Do ponto de vista da anélise marxista o curriculo contribui para a reproducao das
desigualdades de classe, pois nesta perspectiva hd uma clara conexdo entre o modo
como a economia estd organizada e a forma como o curriculo encontra-se estruturado.
Nesta vertente alguns autores contribuiram de forma significativa com destaque para
Michael Apple, que discute o curriculo com base nos conceitos de hegemonia e relacdes
de poder; Henry Giroux que trata o curriculo como “politica cultural” e Basil Bernstein
que o discute como cddigo e reprodugdo cultural. No Brasil, podemos destacar Paulo
Freire com o conceito de educacdo bancaria (Silva, 2002).

Michael Apple, um dos principais autores das teorias criticas, parte dos
elementos centrais do marxismo, colocando o curriculo no centro das teorias
educacionais e relacionando-o as estruturas mais amplas, contribuindo assim para
politiza-lo. “Apple procurou construir uma perspectiva de andlise critica do curriculo
que incluisse as mediagdes, as contradi¢cdes e ambigiiidades do processo de reprodugao
cultural e social” (Silva, 2002:48).

Para Michael Apple a educa¢do nunca é um empreendimento neutro. Pela
prépria natureza da institui¢do o educador encontra-se implicado num ato politico onde
ndo se pode separar as atividades educacionais dos indmeros programas institucionais
de tendéncias diversas. Apple busca compreender a escola, o ensino e o curriculo
relacionados as estruturas econOmicas mais amplas através das articulagdes entre
conhecimento e poder. Neste sentido afirma que as “instituicdes de preservagdo e
distribuicao cultural como as escolas produzem e reproduzem formas de consciéncia
que permitem a manuten¢do do controle social sem que os grupos dominantes tenham
que recorrer a mecanismos declarados de domina¢do” (Apple, 1982:12).

Ainda citando o autor, gostariamos de dar destaque para a questdo da “tradicdo
seletiva”, que segundo Apple, ¢ um fendmeno, dentre outros, que tem orientado a

estruturacdo do curriculo.

O curriculo nunca é simplesmente uma montagem neutra de
conhecimentos, que de alguma forma aparece nos livros e nas salas de
aula de um pais. Sempre parte de uma tradicdo seletiva, da selecdo feita
por alguém, da visdao que algum grupo tem do que seja conhecimento
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legitimo. Ele é pelos conflitos, tensdes € compromissos culturais,
politicos e econdmicos que organizam e desorganizam um povo.(Apple,
2001:53)

A tradicdo seletiva ndo € neutra, desprovida de relagdes de poder ja que “a
decisdao de definir o conhecimento detido por alguns grupos como o mais legitimo,
como o conhecimento oficial, enquanto o de outros grupos dificilmente ver a luz do dia,
revela algo extremamente importante sobre quem tem o poder na sociedade”. (2001:
53). Dessa forma, determinadas disciplina escolares sobrepde-se na escola sobre outras,
no sentido de que possuem maior carga hordria e maior importancia sobre a sociedade.
Isso explica também porque algumas disciplinas surgem por um determinado periodo e
depois desaparecem,

Ja a politica cultural de Giroux fala numa “pedagogia da possibilidade” que
supera as teorias de reproducdo. Ele utiliza estudos da Escola de Frankfurt sobre a
dinamica cultural e a critica da racionalidade técnica. Compreende o curriculo a partir
dos conceitos de emancipacgdo e liberdade, ja que vé a pedagogia e o curriculo como um
campo cultural de lutas.

Outro autor de destaque é Paulo Freire. Sua critica ao curriculo estd sintetizada
no conceito de educacdo bancdria. Freire concebe o ato pedagdgico como um ato
dialégico em que educadores e educandos participam da escolha dos contetiidos e da
constru¢cdo do curriculo. Antecipa a definicdo cultural sobre os estudos curriculares e

inicia uma pedagogia pds-colonialista.

1.5. O campo se amplia, surgem as Teorias Pés-criticas.

Prosseguindo na seqii€éncia dos estudos curriculares feitos por Tomaz Tadeu da
Silva, as teorias curriculares pds-criticas tem origem nas abordagens pds-moderna e
pOs-estruturalista que ganham forca no campo da pedagogia ja nos anos 1980. Essas
teorias levam em conta a multiplicidade e diversidade de culturas na formulacdo das
propostas curriculares na escola, (o multiculturalismo) o papel do género e a pedagogia
feminista que introduz novas questdes na reproducdo das desigualdades sociais; as
questdes de raca, etnia, cultura e sexualidade na producdo das diferencas e
desigualdades para além das questdes de classe social. Assim, para Silva (2002:149), as

teorias curriculares pds-criticas podem ser sintetizadas da seguinte forma.
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“As teorias pds-criticas ampliam e, a0 mesmo tempo, modificam aquilo
que as teorias criticas nos ensinaram. As teorias criticas continuam a
enfatizar que o curriculo ndo pode ser compreendido sem uma anélise
das relagdes de poder nas quais ele estd envolvido. Nas teorias pés-
criticas, entretanto o poder torna-se descentrado. O poder ndo tem mais
um unico centro, como o Estado, por exemplo. O poder estd espalhado
por toda a rede social. As teorias pds-criticas desconfiam de qualquer
postulacdo que tenha como pressuposto uma situagcdo finalmente livre de
poder. Para as teorias pods-criticas o poder transforma-se, mas ndo
desaparece. Nas teorias pos-criticas o conhecimento ndo € exterior ao
poder, o conhecimento ndo se opde ao poder. O conhecimento ndo é
aquilo que pde em cheque o poder o conhecimento € parte inerente do
poder. Em contraste com as teorias criticas, as teorias pds-criticas, nao
limitam a andlise do poder ao campo das relagdes econdmicas do
capitalismo. Com as teorias pods-criticas, o mapa do poder é ampliado
para incluir os processos de dominagdo centrados na raca, na etnia, no
género e na sexualidade.

As teorias pos-criticas continuam enfatizando o papel formativo do
curriculo. Diferentemente das teorias criticas, entretanto, as teorias pds-
criticas rejeitam uma hipotese de uma consciéncia coerente, centrada,
unitdria. As teorias pés-criticas rejeitam, na verdade a prépria nocao de
consciéncia, com suas conotagdes racionalistas e cartesianas”.

Silva (2002:146) chama atencdo para as teorias pds-modernas e pos-
estruturalistas, para os estudos culturais e os estudos pds-coloniais, além do chamado
multiculturalismo na formulag@o de curriculos com uma perspectiva pds-critica. Para
ele, as teorias pds-criticas ndo sdo teorias da superagdo da andlise critica, as teorias pos-
criticas vao expandir a compreensdo dos processos de dominagdo e de poder para além
das questdes de classe social, e nesse sentido ele afirma que “as teorias de pds-criticas
podem nos ter ensinado que o poder estd em toda parte e que € multiforme. As teorias
criticas ndo nos deixam esquecer, entretanto, que algumas formas de poder sao
visivelmente mais perigosas e ameacgadoras do que outras” (Silva, 2002:146).

As teorias pOs-criticas ampliam a nossa compreensdo de curriculo, apds o
conhecimento das teorias criticas e pds-criticas, torna-se impossivel conceber o
curriculo de forma ingénua e desvinculada das relagdes sociais de poder. Para as teorias
criticas isso significa nunca esquecer, por exemplo, a determinacdo econdmica e a busca
da liberdade e emancipacdo; e para as pds-criticas significa questionar e ou ampliar

muito daquilo que a modernidade nos legou.
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Vejamos agora, como este movimento de renovacdo, no qual as teorias
curriculares passam, possui similaridades com o movimento de renovagdo em que a

Geografia brasileira sofre ao longo das dltimas décadas.

1.6. O movimento de Renovacio da Geografia e o entrecruzamento com o campo
do curriculo.

E fato que a Geografia universitdria e escolar, ao longo dos dltimos 40 anos,
passou por profundas transformagdes de carater tedrico-metodolégico-epistemoldgico,
no Brasil e em vdérios outros paises, principalmente na Inglaterra, Franca e Estados
Unidos, e este processo se deu por rupturas, transformagdes e hibridismos*. No Brasil,
grande parte das transformagdes que ocorreram na ciéncia geogréfica, de alguma forma,
chega a geografia escolar,trazendo novas perspectivas para o ensino desta disciplina.

Essas transformacdes que ocorreram na geografia académica e escolar e no
campo do curriculo possuem similaridades. De forma mais geral, é possivel tracar um
paralelo das mudancas ocorridas no campo do curriculo e no campo da geografia em
determinados contextos historicos.

Em seu livro Documentos de Identidade, Tomaz Tadeu Silva (2002) classifica as
teorias curriculares em tradicionais, criticas e pds-criticas. Como ja dito anteriormente,
para este autor as teorias criticas sdo aquelas de contestacdo e insatisfacdo as teorias
curriculares tradicionais que se encontram fundamentadas no tecnicismo, no
pragmatismo e empirismo. As teorias criticas de curriculo sdo aquelas ligadas a teoria
social critica mais ampla que chega a pedagogia, fundamentadas em grande parte, pelas
teorias marxistas e pela fenomenologia. De certo modo a Geografia Critica no Brasil
também surge contestando a Geografia Tradicional positivista e a Geografia Nova de
fundamentagdo tedrica neopositivista. Em comum - teorizacdo critica do curriculo e
Geografia Critica, apresentam uma contestacdo de cunho social, ambas sao reflexos dos

movimentos sociais de cardter classista, de liberdade e emancipagdo, que vao emergir

% Para melhor conceber o conceito de hibrido partiremos das idéias de Lopes (Apud Garcia Canclini,
2008) quando esta diz que “a hibridizagdo refere-se aos fendmenos difusos da cultura em virtude de o
mundo torna-se cada vez mais complexo e fragmentado. Pelos processos de hibridizacdo os discursos
perdem suas marcas suas marcas originais: sdo rompidas colecdes organizadas pelos sistemas culturais e
novas cole¢des sdo formadas, os processos simbolicos sdo desterritorializados e os géneros impuros se
expandem”. A hibridizacdo, tudo o que € hibrido, pressupde uma mistura de discursos e a traduc@o destes
num novo contexto através de uma nova forma.
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nos anos de 1960 pela Europa e Estados Unidos e no Brasil nos anos de 1970, junto com
o movimento de redemocratizac¢do do pais e pelo fim da ditadura militar.

Se as teorias curriculares criticas t€ém suas obras marcantes, que vao
consolidar o movimento de renovagdo no pensamento curricular, como o livro Ideologia
e Curriculo, de Michael Apple, publicado pela primeira vez nos Estados Unidos em
1979, o movimento de renovagdao na Geografia também tem obras importantes de
referéncia com a que vao inaugurar e consolidar o movimento de renovagdo da
Geografia como o livro do marroquino francés Yves Lacoste (1993), A Geografia - Isso
Serve em Primeiro Lugar Para Fazer a Guerra, titulo da edicdo portuguesa publicado
em 1977 e que chega ao Brasil no mesmo ano, e Marxismo e Geografia do italiano
Massimo Quaini. Ou ainda, Por uma Geografia Nova: da critica da Geografia a uma
Geografia critica, de Milton Santos, um de nossos maiores gedgrafos, e que se
encontrava no exilio, retornando ao Brasil em 1978. Cabe ressaltar que essas obras
possuem em comum a descoberta da ideologia, da epistemologia e do marxismo. Todas
as trés sdo resultantes das transformagdes em que passam a teoria social critica no
periodo que chegam no campo da pedagogia e no campo da Geografia.

Na obra de Lacoste, - A Geografia - Isso Serve em Primeiro Lugar Para Fazer a
Guerra - o autor faz um estudo sobre a Geografia ensinada nas escolas. Comenta sobre
a forma de ensinar essa disciplina que € “enfadonha”, desinteressante, pois ndo visava a
ser critica, ausente com as experiéncias de vida dos alunos, porém que servia
intensamente aos interesses ideoldgicos do Estado e das classes sociais hegemdnicas.
Portanto, para ele, existem duas geografias: a Geografia dos professores que tinha como
objetivo ideoldgico dar aos alunos “consciéncia patridtica” e uma outra Geografia dos
“Estados Maiores” que via na producdo e organizacdo dos espacos, relacdoes de poder e
controle.

Na Obra de Milton Santos a nocdo da historicidade do espago € introduzida na
Geografia e o conceito de espagco geografico ganha nova forma. A sociedade € o seu
espaco geografico e o espagco geografico é a sua sociedade. Santos insere a Geografia no
debate intelectual maior, debates politicos e filoséficos, que naquele momento agitavam
o mundo das idéias. J4 na Obra de Massimo Quaini, Marxismo e Geografia, o autor
busca elucidar a esséncia do conteido do espaco geografico na dialética da historicidade
da natureza (Moreira, 2007).

Cabe aqui, também uma comparacdo, guardando as devidas proporcdes e

magnitudes, com o Encontro Nacional de Gedgrafos organizado pela AGB em 1978 na
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cidade de Fortaleza, com o movimento de reconceptualizacio com a I Conferéncia
sobre Curriculo, na Universidade de Rochester, Nova York, em 1973. O primeiro
movimento exprimia uma insatisfacdo com a geografia tradicional e quantitativa, sua
filiacdo com a manutencao do poder e com a ditadura militar. J4 o segundo movimento,
expremia uma insatisafacdo com as teorias tradicionais de curriculo, que viam o campo
como uma atividade meramente técnica e administrativa mas que tinha manuten¢do com
o poder.

De uma forma mais geral, podemos salientar que existe também, em comparacao
com as teorias curriculares, uma “Geografia Tradicional” e uma “Geografia Critica”
cujas suas bases tedricas encontram-se, de forma simplificada, norteadas,
respectivamente no positivismo/empiricismo e marxismo/dialética. Porém, ndo
podemos afirmar que existe uma teoria pds-critica da Geografia, assim como existem as
teorias pos-criticas de curriculo baseadas no pds-modernismo e no pds-estruturalismo.
Podemos sim afirmar que existe uma Geografia que nos anos da década de 1980 e

principalmente ao longo da década de 1990 vai “beber” das mesmas fontes tedricas.

1.7. A Geografia Tradicional na escola

Do inicio do processo de institucionalizacio® da Geografia como ciéncia no
Brasil nos anos de 1930 até o final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, a Geografia
ensinada nas escolas, de forma mais geral, era tida como uma Geografia Tradicional de
cardter positivista e empiricista. E preciso deixar claro, entretanto, que esta Geografia
ainda € muito presente nas escolas, nos programas e nos materiais diddticos e que
muitos professores de Geografia ainda trabalham nesta perspectiva.

Identificamos a Geografia Tradicional com aquele que possui seus fundamentos
tedricos no positivismo, uma geografia que se diz neutra do ponto de vista cientifico e
sem ideologia. Muitos professores a identificam, tdo somente, como um discurso
geografico mnemonico, que procura descrever os fendOmenos existentes na paisagem

ndo explicando-os. Antonio Carlos Robert de Moraes (apud Resende, 1986: 25), em

> O periodo da institucionaliza¢io da geografia no Brasil se revela altamente interessante. A armagio de
um aparato institucional dedicado a essa disciplina data da década de 1930 com a organizagdo dos cursos
universitarios de Geografia em Sao Paulo (1934) e no Rio de Janeiro (1935), a normaliza¢do da disciplina
no na escola basica de alguns Estados, a fundacdo da Associagdo dos Gedgrafos Brasileiros (1934), a
criagdo, pelo Estado, do Conselho Nacional de Geografia (1937) e do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (1939). E correto afirmar que a criacdo dessas instituicdes se coloca como estratégia utilizada
na busca da cientificidade, da legitimidade e da insercdo da profissdo na modernidade.
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seu livro Pequena Historia Critica, publicado pela primeira vez, em 1981, a define da

seguinte maneira.

“ciéncia empirista, que recusa-se a transcender o dado em si, o imediato,
para nao correr o risco de surpreender um sentido que a questione em seu
fundamento mesmo. ‘“ciéncia que assenta sua andlise — ou por outra:
constitui o seu objeto — “no solo e ndo na sociedade” que produz e
reproduz este solo, vale dizer disciplina igualmente naturalista, para que
a Historia ndo existe, mas somente o tempo geoldgico supra-humano e
diante do qual a sociedade e seu tempo parecem pequeninos, irrelevantes

...)”

De certa maneira, podemos dizer que essa Geografia predominou na escola
brasileira até o inicio dos anos de 1980 quando comeca a perder campo para uma outra
Geografia - a chamada Geografia Critica® - que surge na escola e nos meios académicos
brasileiros durante a década de 1970.

A geografia tradicional na escola sempre foi marcada pelo padrio natureza-
homem-economia, (N—H—E)7 na qual todo o ensino de Geografia, irremediavelmente,
inicia-se pelos estudos da natureza e, nos livros didéticos, os primeiros capitulos sdo os
de relevo, clima, vegetacdo, hidrografia. Posteriormente surgem os capitulos de
geografia da populagdo arrumados sempre na seguinte ordem: formacdo da populagao
(ragas e etnias), crescimento da populacdo (natalidade x mortalidade), estrutura da
populacdo (idade, sexo e atividades econdmicas) e dinAmica da populacdo (migragdes);
e na seqiiéncia seguem os estudos da economia (industria, agrdria e urbano e rural).
Quando os livros didaticos e programas ndo estdo arrumados desta forma o que vemos
de diferente é uma arrumacgao do tipo H-E-N o que ndo altera em nada, pois a forma de
compreender a realidade (ou se € que isto é possivel?) € sempre fragmentada, pois o
mundo € visto pela Geografia por “partes” onde a totalidade é a soma das “partes”, o

que € inerente ao positivismo.

® Sobre a discussido da chamada geografia critica pelo menos, duas concepgdes tedricas sdo divergentes.
Para Vesentini a “Geografia Critica” ou Geocritica no Brasil nasce, fundamentalmente, nas escolas de
ensino fundamental e médio e nos pouquissimos cursinhos vestibulares. Para este autor, a geocritica no
Brasil, se iniciou como um esforco por parte de alguns docentes de superar a sua tradi¢do, as sua
formacdo universitdria, aquilo que as universidades diziam que “deveria ser ensinado”. Para Douglas
Santos a “Geografia Critica” virou uma marca e ndo uma discussdo.

" Ver MOREIRA, Ruy. O Discurso do Avesso (para a critica da Geografia que se ensina). Dois Pontos:
Rio de Janeiro, 1987.
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O resultado desta forma de ver o mundo e de se ensinar Geografia € que esta
disciplina sempre foi vista na escola, por pais e alunos, como uma disciplina sem
“logica” descontextualizada do mundo vivido dos educandos, enciclopédica e
mnemoOnica, onde o que mais vale é ter boa memoria para decorar fatos e
acontecimentos.

Marcia Spyer Resende em sua obra A Geografia do Aluno Trabalhador,
publicada em meados dos anos 1980 faz severa critica ao ensino de Geografia

Tradicional.

“Porque nao basta justapor as partes [resultantes da descri¢do de aspectos
do objeto] para se obter a totalidade do objeto. Nao basta descrever
exaustivamente e depois somar relevo + clima + vegetacdo + economia +
populacdo para se lograr um espaco geografico integrado. A totalidade
nio é uma soma, ele é uma sintese. E esta sintese s6, pode ser alcangada
através de um elemento mediador que permeie cada uma das partes
através de uma categoria interpretativa que permita estabelecer a 16gica
deste espaco. Esta categoria sé pode ser o trabalho social concreto, com
todas as suas determinacdes histéricas [no Brasil de hoje, o modo de
producdo capitalista, garantido e administrado pelo estado burgués]. Sem
ela, ndo ha integracdo possivel do objeto espago. Sem ela, o que hd no
méximo € a tentativa de soldar canhestramente as suas varias dimensoes
atomizadas desde o inicio e em definitivo pela andlise, através de alguns
raros exemplos de interdependéncia...” (1986: 31).

Percebe-se nesta autora uma profunda critica a Geografia Tradicional, e esta
critica € sustentada por bases tedricas e metodoldgicas de cunho marxista, onde a
categoria trabalho social na formag¢do do objeto de estudo da Geografia — o espago
geografico -, ganha maior destaque, ressaltando ainda, que ao contrdrio da Geografia
Tradicional o espaco geografico é um produto da sociedade e, portanto, histdrico.

Essa critica a Geografia Tradicional com base no marxismo vai alterar de forma
bastante significativa, os conteidos geograficos nos curriculos, programas e livros
didaticos de Geografia a partir dos anos de 1980. Um bom exemplo de como isto
ocorre € a colecdo de livros didaticos de 5* a 8* série do antigo primeiro grau dos
professores William Vesentini e Vania Vlach — batizada de Geografia Critica - nome

apropriado do préprio movimento de renovacio da Geografia brasileira.
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1.8. O movimento de renovacao da Geografia por dentro e por fora da escola.

O grande marco da renovagdo da Geografia brasileira para muitos autores, foi
sem sombra de dividas o 3° Encontro Nacional de Gedgrafos promovido pela AGB em
1978, na cidade de Fortaleza. Isto ndo quer dizer que a geografia brasileira renova-se a
partir desta data e deste evento. Na verdade, este encontro foi um marco da renovagao
que a Geografia vinha sofrendo ao longo desta década dentro do Brasil. Entretanto, esta
renovacdo na ciéncia geografica ndo estd descolada do movimento que a sociedade
brasileira e mundial sofreu ao longo das décadas de 1960 e 1970. O movimento de
renovagdo da Geografia € fruto dos movimentos sociais deste periodo, movimentos de
contestacdo politicos e culturais. Cabe ressaltar que no Brasil viviamos em pleno
periodo de ditadura militar, e as lutas por uma democratiza¢ao do pais intensificavam-se
dia-a-dia.

O episddio do 3° Encontro Nacional de Gedgrafos vem expressar todo esse
processo que, de certa forma, ja vinha tomando corpo na sociedade brasileira — a busca
pela garantia dos direitos democréaticos. O 3° ENG foi rigorosamente um encontro. Nao
apenas no sentido formal dos profissionais de Geografia, mas um encontro de
experiéncias que vinham se desenvolvendo em todo o Brasil, em diferentes lugares, por
diferentes pessoas, dentro de uma perspectiva critica. Um encontro que acontece num
momento onde a sociedade brasileira passava por grandes transformagdes, com o
reaparecimento de importantes agentes sociais, como 0 movimento operirio € o
movimento estudantil.

Moreira (2007) ao falar sobre o movimento de renovacdo, reafirma o 3° ENG
como um marco da renovagdo geografia brasileira e, nos primeiros anos, antes do
encontro, € 0s primeiros anos posteriores ao encontro a idéia de “geografia critica”, ou o
nome ‘“‘geografia critica ainda” ndo era ventilado. O autor, ainda distingue os dois
momentos: o primeiro se identificava como fase da critica, periodo em que e o segundo

como fase oficialidade critica. (Moreira, 2007: 36).

Duas fases distinguem-se no movimento de renovagdo. A primeira situa-
se no periodo imediatamente anterior e posterior ao 3° ENG, reunindo
os anos de virada das décadas de 1970-80. ¢ a fase das mudangas mais
efetivas, fase da critica que indaga sobre o sentido e significado do
discurso geografico (“O que €, para que serve, € para quem serve a
geografia?, renovando onde era possivel. A segunda situa-se a partir da
metade da década de 1980. E a fase onde a renovagdo vira uma
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oficialidade (uma “geografia critica”), muda o ritmo e o sentido de rumo
€ assim consome sua primazia e se consome nessa mudanca. A primeira
fase ¢ um movimento que redescobre a geografia. A segunda, que leva a
opacificar-se.

Ja William Vesentini (2001), reafirma o movimento de renovagdo como
movimento de contestagdo politico da época, um movimento que nasce € possui sua
origem nos movimentos sociais, ou seja, um movimento quem € para além das

formulacdes tedricas universitarias.

“A geografia critica, enfim, foi aquela — ou, mais propriamente, aquelas,
no plural — que ndo apenas procurou superar tanto a geografia tradicional
quanto a quantitativa, como principalmente procurou se envolver com
novos sujeitos, buscou se identificar com a sociedade civil, tentou se
dissociar do Estado (esse sujeito privilegiado naquelas duas modalidades
anteriores de geografia!) e se engajar enquanto saber critico — aquele que
analisa, compreende, aponta as contradicdes e os limites, busca
contribuir na acdo... — nas reivindicacdes dos oprimidos, das mulheres,
dos indigenas, dos negros e de todas as demais etnias subjugadas, dos
excluidos, dos dominados, dos que ensejam criar algo novo, dos cidadaos
em geral na (re)invencdo de novos direitos”.

Para este autor o movimento de renovacdo da Geografia é fruto das contradicoes
que surgem na sociedade brasileira com anos de repressao feitos pela ditadura militar e
pela auséncia de democracia. Sao os movimentos de transformacdo que vém da
sociedade brasileira e mundial que empurram o movimento de renovacao da Geografia.

Moraes (1982), também entende este movimento de renovacdo como algo

diverso constituido de indmeras correntes de pensamento

“A Geografia Critica. Esta apresenta um mosaico variado de posi¢des e
propostas: desde um niilismo radical que vive apenas da destrui¢ao da
velha Geografia (o que na préatica implica em sua liquidacdo), até a
postura humanista da Geografia de dentincia (que muitas vezes nao
rompe com os procedimentos de andlise da Geografia tradicional,
mudando apenas o temadrio). De todo o modo, a unidade da geografia
Critica manifesta-se na perspectiva de oposi¢ao a uma realidade social e
espacial contraditéria e injusta, fazendo do conhecimento geografico
uma arma de combate a situacdo instituida. Esta unidade de propodsitos
dada em ultima instancia pelo posicionamento politico (englobando
desde posi¢des liberais até posi¢cdes marxistas), ndo anula a diversidade
interna no que se refere aos posicionamentos metodoldgicos” (Moraes,
1982:42).
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Entretanto, como todo movimento de renovacdo, constituido em uma
determinada época, hd sempre uma corrente tedrica que se torna hegemonica e que,
posteriormente da identidade ao movimento e esta corrente na Geografia foi, sem

sombra de divida, o marxismo e isto se percebe claramente nas palavras de Moraes.

“Um dos desdobramentos do processo de renovacdo da Geografia, foi a
aproximacdo de parte dos gedgrafos aos fundamentos do materialismo
dialético. Assim, iniciaram-se tentativas de analisar questdes geograficas
a luz deste método” (Moraes,1982:43)

Moreira (2007), também coloca que as teméticas do marxismo e da renovagao da
Geografia se entrecruzam neste periodo e que os gedgrafos “descobrem” Marx como
base filoséfica e politico-ideoldgica da renovagdo. Afirma que a geografia “nasce
tatibitateando a linguagem marxista de Lefebvre, Althusser, Gramsci e Lukdcs, este
ultimo trazido por Amando Correa da Silva em suas reflexdes sobre a ontologia
marxista” (Moreira, 2007: 29). Contudo, Ruy Moreira € incisivo ao dizer que a vertente
marxista nao € a inica, porém, € a vertente hegemonica e com muita propriedade cita as

outras vertentes que deram pluralidade ao movimento de renovagao.

Prova tal cardter de um movimento multiplo a bibliografia multipla que
parece junto a renovacdo. Um exemplo é o Espaco e ciéncias humanas,
de Tonino Bettanini, um livro de claro matiz fenomenolégico, publicado
pela Editora paz e Terra, a mesma dos livros de Quaini. E, ainda,
Perspectivas da geografia, um coletanea organizada por Christofolleti,
apontando para matrizes marxistas (Peet, Santos, Harvey, Soja),
fenomenoldgicas (Tuan, Buttimer, Lowenthal, Guelke, Relph) e
positivistas (Christofolleti, Pred). O préprio Lacoste a Rigor ndo ¢é
marxista (Moreira, 2007: 29).

E importante perceber que a trajetéria do movimento de renovagio da Geografia
possui inimeras ‘“geografias criticas”, que possui sua base de pensamento na teoria
social critica e nos movimentos sociais que vao dar combustivel a0 movimento como
um todo. Entretanto, é importante perceber que as obras que vao dar sustentabilidade
tedrica a0 movimento de renovacdo da geografia sdo de origem marxista ou possui

alguma similaridade com o marxismo.
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Nesse sentido, faco uma reflexdo com a qual coaduno com as idéias de Michael
Apple, exposto anteriormente, que o curriculo nunca é simplesmente uma montagem
neutra de conhecimentos. Sempre parte de uma tradicdo seletiva, da selecdo feita por
alguém (ou alguns), da visao que algum grupo (grupos) tem do que seja o conhecimento
legitimo.

O curriculo e o conhecimento sdo feitos por conflitos, tensdes € compromissos
culturais, politicos e econdmicos que organizam e desorganizam um povo € neste
momento, a Geografia brasileira passa por uma profunda transformag¢do porque a
sociedade civil também passa, € o momento da redemocratiza¢ido do pais e a AGB e o
Encontro de Gedgrafos de Fortaleza torna-se palco deste conflito onde diversos grupos
de militdncia distinta vao buscar construir uma hegemonia politico-cientifica. O
desdobramento deste conflito, de certa forma vai aparecer na geografia escolar.

A chamada Geografia Critica na escola ndo consegue alterar, em grande parte, a
forma como a prépria disciplina se estrutura nos curriculos, programas e livros
didéticos. A Geografia escolar permanece estruturada no padrdo N-H-E. Entretanto, esta
Geografia passa questionar, profundamente seus fundamentos positivistas que de forma
impiedosa fragmenta a totalidade social, e compartimentaliza excessivamente o0s
elementos que compde o espaco. A Geografia Critica passa a questionar a Geografia
Tradicional que apenas transfere ao aluno um punhado de informacdes atomizadas
sobre o mundo fisico, econdmico € humano, e passa a propor que se investigue e
pesquise o espaco como um todo integrado, em que o econdmico o fisico e o humano
sejam estudados em sua dimensao social e histérica.

A Geografia Critica escolar passa a considerar 0 homem como sujeito e ndo
como um objeto do processo histérico, propde que ndo separe a sociedade da natureza,
para que nao se perca a dimensdo de totalidade. Propde que se ensine uma Geografia
aos alunos que sirva aos seus interesses € niao aos interesses de que det€ém o poder.
Assim, concordamos com Resende (1986:40), quando afirma que “a Geografia Critica
escolar passa a propor, na sua a¢ao pedagdgica que o espago geografico a ser ensinado
tenha como referéncia o Espaco vivido® ou Espaco Real cujo as raizes estdo deitadas na

divisdo social do trabalho e, conseqiientemente, nas relacdes sociais de produgao”

¥ Segundo Resende (1986) o “espaco real” ou “espaco vivido” é aquele espaco cujo a légica os alunos
experimentam na prépria carne, espaco que faz parte de suas histérias, das mdltiplas atividades que
“enchem” sua vidas.
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Sintetizando este momento, as transformacdes sociais politicas e econdmicas
que davam o Brasil na década de 1980 resultaram no fortalecimento dos movimentos
sociais, do sindicalismo, dos partidos de esquerda, das lutas dos povos que durante mais
de vinte anos de ditadura sofreram com a marginaliza¢do, fruto da concentracdo da
renda e da terra. E um momento de grandes questionamentos por parte da sociedade
civil sobre as formas de poder exercidas e que vao refletir na escola, nos curriculos e na
Geografia ensinada. Afinal construir uma democracia seja ela popular ou liberal,
pressupde novos pilares.

A ciéncia geogréfica, assim como os estudos sobre o curriculo possuem
similaridades, dreas de contato e convergéncia e isto ocorre porque refletem a dindmica
da sociedade. As teorias criticas do curriculo e a Geografia Critica negam a premissa de
neutralidade e afirmam os conceitos de ideologia e poder. As Teorias criticas do
curriculo sdo teorias da desconfianga, questionamento e transformacdo radical e o
mesmo pode-se afirmar da Geografia Critica que radicaliza na forma de se estudar a
sociedade.

As teorias criticas de curriculo vao trazer a tona o papel da ideologia nas
questdes educacionais, e isso também ocorre na Geografia Critica, que vai denunciar a
Geografia Tradicional quanto ao seu papel ideolégico que fragmenta a totalidade social.

De alguma maneira, nds, professores de Geografia, incorporamos em nossas
praticas pedagdgicas, em nossos conteidos e curriculos escolares, boa parte das
transformagdes que ocorrem em nossa ciéncia e na pedagogia e vamos assim,
construindo nossa identidade na escola. Nossa identidade € constituida de multiplas
determinagdes, hibridismos, pois de forma constante, incorporamos 0os movimentos de
transformacgao da sociedade, de mudancgas de paradigmas, pois como afirma Tomaz

Tadeu, o curriculo € trajetdria, viagem, percurso.

1.9. Curriculos tradicionais e curriculos criticos de Geografia: panorama da

trajetoria.

Nessa trajetéria que a Geografia percorre, no Brasil, desde a sua

institucionalizagﬁo9 como ciéncia até a atual década, nds, os professores, de alguma

z

A Geografia é uma disciplina que primeiro surge no ensino secunddrio e posteriormente
institucionaliza-se no meio académico. Esse fendmeno ocorre no Brasil e em outros paises do mundo.
Rocha (1996) afirma que a Geografia surge no Brasil, como disciplina escolar autonoma a partir da
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forma, vamos incorporando em nossas praticas pedagdgicas as transformagdes de
carater epistemolégico e tedrico-metodoldgico dos curriculos. Com isso vamos criando
uma tradi¢do desta ci€ncia nas escolas, que sdo representadas pelos saberes e contetidos

desta disciplina.

A disciplina escolar Geografia mantém vinculos com a respectiva ciéncia
por meio dos conceitos, métodos e teorias geogréficas. Os contetidos
disciplinares sdo organizados a fim de atender as concepgdes
hegemonicas da prdopria ci€ncia e correspondem a um tempo espaco
especificos, articulados as concepcdes pedagdgicas de organizacdo do
curriculo e organizagdo do ensino. (Cacete, Paganelli, Pontuschka, 2007:
113).

Desta forma, a disciplina escolar geografia € fruto do movimento da ciéncia
geografica articulado com as transformacdes que ocorrem no ambiente escolar e que
atende por concepcdes hegemodnicas de determinados grupos com interesses diversos
em periodos especificos.

Podemos agrupar estas transformacdes dos curriculos escolares de Geografia
sofreram, apds a sua institucionalizacdo no Brasil, em trés grandes momentos. O
primeiro momento, o da Geografia Tradicional de carater positivista e funcionalista,
seria 0 mais longo e duradouro que teria seu inicio na década de 1930 e estender-se-ia
até meados da década de 1970. Este periodo, por ser o mais duradouro, talvez, tenha
impresso em nossos curriculos escolares conteidos que reificaram grande parte de nossa

‘ . ce 10
‘tradicdo geogréfica .

criagdo do colégio Pedro II, em 1837. De acordo com o decreto do dia 02 de dezembro de 1837, como
consta no Artigo 3. Neste colégio, serdo ensinadas as linguas latina, grega, francesa, e inglesa, retdrica e
os principios elementares de geografia, historia, filososfia, mineralogia, dlgebra, geometria e astronomia.
A Geografia, no Antigo Gindsio, até a época da fundacdo da FFCL/USP, em 1934, nada mais era do que a
dos livros didaticos escritos por ndo Gebgrafos. Esses expressavam geralmente o que foi a ciéncia até
meados do século XIX, na Europa: enumeragdo de nomes de rios, serras, montanhas, ilhas, cabos,
capitais, cidades etc. A memoria era a capacidade principal para o estudante sair-se bem nas provas.
Foram importantes para a producio Geogréfica, até 1934, as pesquisas feitas pela Comissao Geogréfica e
Geoldgica do Estado de Sdo Paulo, existente desde 1886. Esse periodo era chamado de a “pré-histéria da
Geografia” no Pais, porque ndo eram formados academicamente na drea os primeiros pesquisadores de
aspectos ligados ao espago que serviram de referéncia para a geracdo inaugural de gedgrafos brasileiros.
(Cacete, Paganelli, Pontuschka; 2007: 113).

% Utilizo o conceito de “tradicio geogréfica” fazendo um contraponto com o conceito de tradigdo

seletiva de Michael Apple. A “tradi¢do geografica” ¢ resultante das concep¢des hegemonicas que
determinados grupos ou escolas reificaram na Geografia brasileira que, de certa forma, apresentam suas

marcas em nossos curriculos escolares.

42



O segundo momento seria aquele que constituira um periodo de ruptura com o
primeiro na questdo tedrico-metodoldgica e epistemoldgica, e estender-se-ia ao longo
dos anos de 1980 até a metade dos anos de 1990. A principal marca deste periodo teria
reflexo na construcdo de novos contetidos que seriam acrescentados aos curriculos, fruto
do debate travado com o marxismo.

E um terceiro momento que ndo teria um carater de ruptura com o segundo, mas
pelo contrario, seria um aprofundamento do periodo que o precede, e os gedgrafos,
principalmente aqueles mais ligados ao ensino, vao buscar nas formulacdes dos novos
curriculos escolares um didlogo cada vez maior e, cada vez mais intenso com a
pedagogia, as teorias curriculares e o socioconstrutivismo.

E precioso deixar claro, por um lado, que no interior de cada periodo, hd
movimentos, contra-hegemodnicos de cada corrente tedrico-metodolégica, mas que de
certa forma sempre ha grupos que se tornam hegemonicos e que acabam por influenciar
de forma mais significativa o pensamento da época. O curriculo, portanto, ndo serd
usualmente unitdrio, mas ele préprio corporificard tendéncias contraditorias. E isso vai
ocorrer com a Geografia em cada momento. Em cada periodo de maior dominio teérico-
metodoldgico de um pensamento hegemonico, incorporaremos saberes produzidos por
movimentos contra-hegemonicos.

Por outro lado, também podemos considerar que hoje convivemos com a
influéncia dos trés momentos (simultaneidade de diferentes tempos), embora possamos
distinguir como vimos a hegemonia de algumas tendéncias.

De alguma maneira podemos sintetizar que na visdo tradicional de ensino de
Geografia o professor exige do aluno apenas a reprodu¢do do conteido prescrito. “Essa
Geografia, como ja fora exposto anteriormente, se caracteriza pela estruturacdo
mecanica dos fatos, fendmenos e acontecimentos divididos em aspectos fisicos,
aspectos humanos e aspectos econdmicos, de modo a fornecer aos alunos uma descri¢dao
das dreas estudadas, seja de um pais, de uma regido ou de um continente” (Cavalcanti;
1998: 20). Assim, os programas e curriculos'' desta ciéncia, na perspectiva tradicional,
apresentam-se na forma de listas de conteidos onde o objetivo de cada contetido €

aprender o proprio contetido e todo o saber encontra-se centrado no professor.

" Em dissertagdo de mestrado, Rocha (1996), conclui que “foi da Franca que “se” transplantou” o ideal
de educacdo, o modelo de organizacdo escolar, a forma,bem como os contetidos, adotados pelas
disciplinas”. A Geografia ensinada nas escolas brasileiras reproduziu quase que integralmente o curriculo
das escolas francesas. Até mesmo os manuais didaticos (compéndios) eram franceses.
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A heranca deste ensino descritivo sobre os lugares feitos por recortes conforme
aponta vdarios estudos e dissertacdes de mestrado e doutorado € de origem francesa dos
estudos regionais cujo seu principal pensador é Vidal de La Blache. Para este Gedgrafo,
estudar Geografia é fazer a regido e o método da andlise regional consistia
resumidamente em: ‘“observacdo de campo, introducdo a partir da paisagem,
particularizacdo da drea enfocada (tragcos histéricos e naturais), comparacao entre as
areas estudas, do material levantado e classificacdo das areas e dos géneros de vida, em
séries de tipos genéricos, devendo chegar, no final, a uma tipologia” (Pontuschka, 2001:
116 — 117). Essa geografia regional € hegemdnica desde a institucionalizacdo da
Geografia no Brasil, nos anos de 1930, até os nos 1970 e que de certa maneira existe até
hoje, nas escolas, nos curriculos e livros diddticos. Outra marca importante deste
momento € a explicacdo objetiva e quantitativa da realidade e o argumento da
neutralidade cientifica em buscar estudar as relagdes homem-natureza. Vdarias obras
didaticas, programas e curriculos escolares utilizam o recorte regional como ponto de
partida para ensinar Geografia e muitos professores ainda trabalham na perspectiva
regional.

Nessa perspectiva podemos citar, como exemplo, o documento de reorientacao
curricular da SEE-RJ (2005, 2006) que ainda adota esta metodologia regional na qual
todo programa para o ensino fundamental ainda estd estruturado no conceito de regido-
continente (6* série: O Espaco Brasileiro, 7* O continente Americano, Oceania e
Antartica, 8" Organizacao do Espaco Mundial).

Silva (1996) afirma que durante o periodo de 1930 a 1970 consagrou-se um
ensino de Geografia compartimentalizado na estrutura Natureza-Homem-Economia que
exaltava o Estado e que esta estrutura foi muito difundida no ensino escolar pelas obras
de Aroldo Azevedo que no periodo de 1934 a 1974 vendeu mais de 11 milhdes e 200 mil
exemplares, cifra bastante expressiva para o periodo e até para os dias atuais. Afirma
ainda, que ndo se tem noticia de em outra drea de ensino de tamanha hegemonia.
Aponta que a disseminagao do livro diditico da maneira como ocorreu caracterizou a
difusdo de forma e conteido arraigado de uma concep¢ao de mundo, consolidando na
sociedade brasileira uma forma exclusiva de ler geograficamente o Brasil e/ou outros

fenOmenos.

Aroldo Azevedo elaborou uma leitura regional Geografica que se baseia
nos delineamentos do positivismo funcionalista. Estes se caracterizavam
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em termos operacionais nos compéndios diddticos, através da visdo
fragmentada de mundo, pautando as investiga¢des geograficas a partir da
elucidacdo e jungdo das partes constitutivas do fendmeno. Em outras
palavras, o estudo primeiro dos aspectos fisicos, depois os humanos e
concluindo os aspectos econdmicos, para depois fazer interligacdes
possiveis.

E importante sinalizar que esse tipo de fundamentacdo tedrico-
metodoldgica criou marcas indeléveis dentro da seara geografica, pois
grande parte da proficua producdo do autor no periodo que vai do final
da década de 40 até a sua ultima publicagdo apoiou-se nesse tipo de
problematizagdo. As vdrias reedi¢des dos seus textos no periodo em foco
ao tratarem do tema apresentavam frontispicio (e ao longo da obra) a
estruturacdo da légica de ordenacdo dos temas e andlise na cléssica
divisdo, que estamos salientando: A Terra — o Homem — a Economia.
(Silva, 1996: 118).

Silva ainda citando Aroldo de Azevedo procura identificar e evidenciar as
fundamentagdes tedrico-metodoldgicas do referido autor cujo tnico objetivo era de
tracar as linhas mais marcantes do periodo. Ressalta que por toda obra de Azevedo a
utilizacdo de conceitos bdsicos da Geografia Lablachiana ocorreu de forma intensa,
como o conceito de regido e de género de vida. Pondera ainda que a Geografia de deste
autor se aproxima de uma postura antiga que acompanhou boa parte de intelectuais
brasileiros na consolidacdo do conhecimento cientifico no Brasil, - o ecletismo'>.

Na Escola, o ensino de Geografia, baseado no padrdao N-H-E reificou um modelo
de explicagdo do mundo baseado na descricdo das caracteristicas das regides. Neste
sentido o objeto de estudo da Geografia € o de explicar a regido. Com isto desenvolveu-
se uma abordagem fragmentada moldada pelas “especialidades da Geografia” — o
estudo do relevo, dos diversos climas, das formas vegetais, da distribuicdo da
populacdo, das redes de cidades, da localizacdo das principais atividades econOmicas.
Por outro lado, a fragmentacdo da abordagem - principalmente a cisdo entre as
chamadas Geografia Fisica e Geografia Humana - consolidou o carater descritivo da
Geografia Tradicional. A Geografia Fisica tornou-se o terreno da classificacdo de tipos

(de unidades de relevo, climas, hidrografia, vegetacdo) e de sua delimitagdo territorial.

2 Silva (1996) afirma que a significacdo da palavra ecletismo implica admitir um sistema de doutrinas
articulado em cima da infiltracdo de idéias de outros sistemas, caracterizando-se pela falta de
originalidade e principalmente pela falta de coesdo. Para este autor a maneira de conceber o processo
refor¢a o ndo treinamento acurado do cientista para a compreensio e significincias das diversas correntes
tedrica-metodolégicas diferenciadas que compunham o pensamento cientifico do periodo.
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O ensino de Geografia do Brasil na escola bdsica, ainda € marcado por esta
l6gica fragmentada. Logica que herdamos dos estudos da geografia francesa'’ que, no
Brasil foi muito bem sedimentada por gedgrafos franceses'* que vieram contribuir com
a criacdo dos cursos de Geografia da Universidade de Sao Paulo e da Universidade do
Distrito Federal na cidade do Rio de Janeiro.

A partir dos anos 1970 ha uma revisdo das bases tedricas e metodologicas da
ciéncia geogréfica, com repercussdo no ensino. Vdrios estudos denunciaram as
fragilidades de um ensino com base na Geografia Tradicional e propuseram um ensino
de uma Geografia Nova, com base em fundamentos criticos.

Silva (2006) afirma que na década de 1980 constata-se um expressivo aumento
da discussao dos fundamentos da Geografia e seu papel na sociedade, no ensino ou em
outras institui¢des sociais. Essas discussdes giravam em torno das condi¢des do ensino,
das criticas em relacdo aos contetidos e aos fundamentos da ciéncia geogréfica. Afirma
que neste periodo, professores ligados a AGB sinalizaram a necessidade da inovacgdo
dos temas tratados pelo ensino de Geografia e que novos temas fossem inseridos no
ensino desta ciéncia. Entretanto, o autor afirma que a discussdo pedagdgica ficou

limitada no plano dos contetdos.

A introdu¢do de novos temas mais ligados a vida trouxeram a
efervescéncia necessdria para o delineamento de uma “Geografia
Critica”. Tais temas alguns fortemente marcados pela economia
politica, surgiram através da andlise do papel do Estado, das
multinacionais, dos blocos econdmicos, da burguesia, da imprensa, das
relagdes internacionais, da Guerra fria, da luta de classe, do
desarmamento, das minorias, enfim, praticamente tudo ficou cabendo
nas aulas de Geografia. (Silva, 2006: 316)

Ainda segundo Silva sem uma preocupacdo pedagdgica e metodoldgica a

Geografia amplia os temas a serem abordados nas salas de aula, e isto, provoca de

3 A forte perspectiva regional criada por Vidal de La Blache afirmou a visdo funcionalista dentro da
Geografia. Esse desdobramento deu margem as interpretacdes que assinalam existir uma escola francesa
de Geografia, tanto na esfera tedrica quanto na esfera operacional (Silva, 1996).

Segundo Isabelle Lefort (2004) de 1902 até 1977 o ensino Geografia na Franca submete-se a
proeminéncia do paradigma vidalino. Neste perfodo o ensino de Geografia francés incorpora os avangos
cientificos da escola vidalina. A Geografia ensinada d4 lugar aos principios de Geografia geral e
Geografia regional a ciéncia Geografica € vista como disciplina de sintese, apoiando-se sobre o trindmio
descricao-comparacdo-explicacdo das paisagens e os géneros de vida da superficie da terra.

4 Conforme aponta Vlach (2007) e Rocha (1996), Pierre Deffontaines (1934-1935) e Pierre Monbeig
(1935-1946), esses dois gedgrafos foram fiéis discipulos da escola francesa de Geografia e foram os
primeiros professores de Geografia do curso de Geografia e Histéria da Universidade de Sao Paulo e
Francois Ruellan, na Faculdade Nacional do Rio de Janeiro.
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alguma maneira, uma crise de identidade nas aulas desta disciplina, pois, “como cabe
tudo no ensino de Geografia, perdemos nossa identidade, ora falamos de temas com a
cara da histéria, ora, com a cara da economia” (Silva, 316). Isso, sem contar, que
passamos a negligenciar a cartografia, pois na negacdo daquilo que chamamos de
geografia tradicional, mnemonica e descritiva, a cartografia acaba por entrar rol de
conteddos a ser negado, pois, nas aulas desta disciplina o seu perfil é o da descri¢do do
mapa.

Vesentini (1992) também propde novos conteddos para o ensino de Geografia e
aponta para a necessidade de abandonar ou de repensar os temas tratados pela geografia

tradicional.

Um ensino de Geografia voltado para criticidade do aluno, para
formacao de cidaddos plenos, ndo consiste pura e simplesmente em
renovar os mesmos temas da geografia tradicional mas, principalmente,
em repropor tudo: excluir certos assuntos (tais como principios da
geografia, geografia astronomica ou evolugdo da Geografia, para
citar apenas trés exemplos), desenvolver itens novos como degradacio
ambiental, a situacdo da mulher na sociedade moderna, a questdo da
burocracia e da democracia, etc.) e retrabalhar os restantes.
Retrabalhar, por exemplo, agricultura: ela nunca deve ser vista antes de
inddstria, como fazia o ensino tradicional, mas depois desta, como
subordinada aos interesses urbanos industriais. Retrabalhar, igualmente
a regionalizacdo do espaco mundial: ndo se deve partir dos continentes
(América, Asia, 4frica, etc.), mas sim de uma discussdo dessa mesma
problemadtica para se chegar a uma regionalizacdo com base no social
(divisao internacional do trabalho, o capitalismo mundial — seu centro e
periferia(s) -, o “socialismo real”, etc.) E, sobretudo, repensar o ponto
de partida para estudar alguma realidade nacional: A Geografia
tradicional possui um esquema pré-definido (a localizagdo, as
coordenadas geograficas, o meio fisico, etc.) que € necessdrio
abandonar.(Vesentini, 1992: 65)

Esse tipo de perspectiva para o ensino de Geografia marcou profundamente os
documentos de orientag¢des curriculares, no periodo dos anos 1980, e toda uma geragao
de professores e novos autores de livros didaticos. Passou a ocorrer uma inovacdo na
apresentacdo de temas nada tradicionais no ensino de Geografia. A Geografia critica
passa a utilizar novos referencias para a construcdo dos contetdos escolares onde a
marca que predomina € a recusa de desenvolver um saber politicamente comprometido

com o Estado e com o grande capital.
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Outro aspecto de grande importancia neste momento de renovagdo € que a
Geografia Critica, a principio, minimizou a reflexdao sobre novos procedimentos de
ensino-aprendizagem fazendo prevalecer a légica conteudistica que predominava no
periodo anterior. Os novos curriculos e programas priorizaram o acimulo de
informacdes em detrimento da énfase no desenvolvimento de novas formas de
linguagem. Porém, isto ndo significa que alguns autores ndo tenham buscado outros
caminhos. Talvez, a explicacdo pela permanéncia da 16gica conteudistica explica-se pela

revaloriza¢do dos contetidos como instrumentos de transformacao social.

1.9.1. As transformacoes nos curriculos de Geografia e os novos contetidos

No final dos anos 1980 e ao longo dos anos de 1990, passa a ocorrer um
incremento na inovagdo da discussdo sobre o papel da Geografia na escola, varios
autores e propostas curriculares, procuraram trazer para dentro da discussdo da
Geografia escolar o papel dos contetidos desta ciéncia no processo de ensino-
aprendizagem. As novas propostas curriculares do periodo mudam o foco do debate e

levam as questdes relativas aos contetdos para dentro da discussiao pedagdgica.

Essas posturas, relacionadas a mediacao da discussdao conteudistica pela
pedagégica buscam no seu amago construir uma alfabetizacdio em
Geografia. Isto €, participar do processo de letramento do educando,
oportunizando desenvolver sem atropelos pelos contetdos significativos,
das aulas de Geografia, uma série de habilidades como observar,
descrever, relacionar, interpretar, analisar e criticar. Ao mesmo tempo
em que a constru¢do dos conceitos geograficos vai se desenrolando,
criando condigdes para o esclarecimento do significado, utilidade e
dinamica que os diferentes lugares e paisagens tém entre si € com nossas

vidas. (Silva, 2006: 319)

Neste momento os conteidos tornam-se meios para atingir determinados
objetivos e ndao o fim em si mesmo. Os conteidos sdo instrumentos para formar
conceitos geograficos e esses conceitos servem para formar um raciocinio espacial’>. A
preocupacio agora € de construir um método que leve o aluno a pensar e ler o espaco

geografico. Nas novas propostas curriculares para o ensino de Geografia o professor é

15 Cavalcanti, 2002
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visto como mediador'® do processo de alfabetizacio do espaco geogrifico, ensinar
Geografia e aprender a ler o mundo através de através de uma rede ou um sistema
conceitual préprio desta ciéncia (Espago, Territério, Lugar, Paisagem, Regido,
Natureza, Sociedade, etc.).

Cavalcanti (2002) faz um balago provisorio das reformas curriculares neste
periodo, afirma que as propostas de reorganizagdo curricular por parte dos Orgdos
publicos e a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais pelo Ministério da
Educacdo na década de 1990 e as orientacdes curriculares para o ensino médio (2002,
2004 e 2006) reacenderam o debate entre pesquisadores e professores no que envolve o
ensino de Geografia e os curriculos escolares desta disciplina. Para a autora o conteido
do debate pode ser definido em duas posicdes: a primeira que consolida um projeto
oficial para o ensino de forma mais ampla e o ensino de Geografia na forma mais
especifica; a segunda, posiciona-se contra a este projeto defendendo mais autonomia do
ensino desta ciéncia em relacdo as proposicoes oficiais.

Entretanto nas reformas curriculares deste periodo Cavalcanti percebe
convergéncias de cardter tedrico-metodoldgico ou “idéias motrizes” entre os diversos
grupos que pensam de forma diferente sobre o cardter de uma proposta oficial de ensino
para Geografia. Afirma que tais convergéncias sdo positivas na consolidacdo e no
avanco desta disciplina na escola. Para a autora as a “idéias motrizes” e as
caracteristicas tedrico-metodoldgicas através das quais se desenvolvem as novas

propostas curriculares para o ensino de Geografia sao:

O Construtivismo como atitude bdsica do trabalho com a Geografia

escolar;

® A “Geografia do aluno” como referéncia do conhecimento geogréfico
construido em sala de aula;

* A selecdo de conceitos geograficos basicos para estruturar os conteidos
de ensino;

e A defini¢do de conteidos procedimentais e valorativos para a orientagao

das acgoes, atitudes e comportamentos socio-espaciais. (Cavalcanti, 2002:
30)

'® Nesta concepgdo o professor ndo é mais aquele agente tinico do processo de ensino, como o tnico
detentor do conhecimento que “transmite” o contetido para o aluno, que por sua vez assimila sem maiores
questionamentos. Para Cavalcanti (2002) o processo deformagdo de professores numa perspectiva
mediadora requer o desenvolvimento de uma competéncia critico-reflexiva, que lhes forneca meios de
pensamento autdnomo, que facilite dinamicas de autoformacdo, que permita a articulag@io teoria e pratica
do ensino.
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De certa forma todos os itens apresentados pela professora Lana Cavalcanti
aparecem nas propostas curriculares que veiculam no Brasil, nas ultimas duas décadas,
com destaque para os PCNs para o ensino fundamental, PCNEM e OrientacOes
Curriculares de Geografia para o ensino médio. Esses itens também aparecem em varios
livros didaticos e manuais dos professores como opcdes metodoldgicas para um melhor
desenvolvimento do ensino desta ciéncia.

Entendemos também que efetivamente muitos professores ainda desconhecem essas
novas propostas metodoldgicas e que em varias escolas e redes de ensino espalhadas
pelo pais ainda adotam um ensino tradicional desta ciéncia. J4 no documento de
Reorientacdo Curricular para o ensino de Geografia do estado do Rio de Janeiro
percebemos algumas proposi¢cdes no sentido de adotar essas novas formulagdes mais
uma andlise mais detalhada sobre o tema, buscando compreender se essas proposi¢oes
aparecem de fato, faremos no capitulo III desta pesquisa.

No entanto, de todos os itens apresentados anteriormente nas novas propostas
curriculares, trés aparecem recentemente de forma mais marcante: 1) A selecdo dos
conceitos bdsicos para estruturar os conteidos de ensino, 2) Os conteddos
procedimentais e valorativos para a orientacdo das acdes, atitudes e comportamentos
sOcio-espaciais € 3) o construtivismo. Ja a “Geografia do aluno” como referéncia do
conhecimento geogréfico, ou o espago real e “vivido” encontramos citados em trabalhos
dos anos de 1980 como Resende, Paganelli, Vesentini, dentre outros conforme

comprova o professor William Vesentini no inicio dos anos 90.

Outro elemento importantissimo € a realidade social do aluno, os seus
interesses existenciais. Por exemplo, ndo deixamos de enfocar a questio
agraria quando estamos acampando para filhos de assentados ou de
“béias frias”. E ndo podemos deixar de trabalhar a questdo da violéncia
policial para alunos da Periferia dos grandes centros urbanos. Da mesma
forma, é extremamente motivador (e motivacdo € algo basilar para o
ensino) abordar a questdo da mulher e do feminismo em turmas de
secretariado. E assim por diante. Ou seja: ndo se trata nem de partir do
nada, nem de simplesmente aplicar o saber cientifico; deve haver uma
relacdo dialética entre esse saber e a realidade do aluno — dai o professor
nao ser um mero reprodutor, mas um criador. (Vesentini, 1992: 58)

Parece claro que a Geografia critica busca trazer para dentro de si e do ensino uma

aproximacao, cada vez maior da ciéncia com a realidade dos educandos. Contudo a

tradicdo conteudistica leva em primeiro lugar as transformagdes dos conteddos, mas o
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como ensinar esses novos contetidos € uma questdo a ser construida e desenvolvida.

Vejamos o que diz Resende em 1986.

Acredito que tal integracdo do “espaco real” do aluno com o espaco
geografico que queremos ensinar-lhe (integracdo dialética, isto é, pela
passagem do particular ao geral) é ndo somente desejdvel, mas de fato
possivel no dia-a-dia da escola formal, e trard com certeza beneficio a
nossa prética de ensino de Geografia, motivando o aluno a aprender e
levando-o a descoberta progressiva do seu espaco na escola — o de
sujeito no processo de conhecimento.

Nao tenho, porém, receitas madgicas para fazé-la. Seria
desonestidade e/ou imperdodvel soberba negar a complexidade de
semelhante tarefa. Elaborar curriculos, programas, estratégia e
instrumentos didaticos para uma Geografia e um aluno que nega tanto
os dogmas de nossa formagdo universitdria quanto aqueles de nossa
rotina profissional exigira sem divida de empenho coletivo e constante
experimentacdo dos professores da drea. (Resende, 1986: 164).

Empenho coletivo e constante experimentacdo dos professores da drea. E isto que
parte dos professores de Geografia buscaram construir ao longo dos dltimos vinte anos,
uma nova forma de abordar os temas tratados pela Geografia. A cidade/campo, a
industria, o relevo, o clima e a vegetacdo e tantos outros temas precisavam nao somente
ser reelaborados, mas repensados dentro de novas préticas pedagogicas.

A pesquisa sobre o ensino de Geografia ampliou-se. Os encontros, congressos e
semindrios sobre ensino de Geografia, praticas de ensino em Geografia e pesquisas de
ensino de Geografia multiplicaram-se. As publicacdes sobre ensino desta disciplina
cresceram exponencialmente e novas obras didéticas, para os professores e alunos,
surgiram com novas abordagens onde sua principal marca €, sem duvida, uma
aproximacao maior com a pedagogia.

Fica claro que ao longo dos anos de 1990 o ensino de Geografia na escola,
procurou buscar mecanismos e novas metodologias para que a compreensao do espago
geografico e/ou espaco “vivido” ocorresse de forma sistematizada, bem menos
“conteudistica”. Dai compreender o que foi exposto, anteriormente, pela professora
Lana Cavalcanti ndo de forma estanque, separada, porém, coesa. Compreender o
“espaco vivido” requer um jogo conceitual e como proceder com este jogo conceitual
para alcancar tais objetivos (como ler o mundo e suas contradicdes). E nesse sentido,

que varios pesquisadores no campo do ensino da Geografia escolar passaram a buscar
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elementos para a construcdo de novos curriculos e programas em outros campos do

conhecimento com €nfase na pedagogia e na psicologia da aprendizagem.

1.9.2. Construtivismo, cartografia e o curriculo de Geografia

Elaborar uma proposta curricular numa perspectiva construtivista'’ aparece
como referéncia importante e um novo elemento de destaque nas novas formulacdes
curriculares como, por exemplo, a construcdo da nocdo de espaco na cartografia. Isso
significa que o aluno terd que desenvolver as no¢des espaciais topoldgicas, projetivas e
euclidianas ou relativas as nocdes de drea, ponto de referéncia, tamanho para que
possamos trabalhar os conceitos de escala, localizacdo e pontos cardeais.

As propostas pedagdgicas de cunho construtivista consideram o ensino como um
processo de construcao de conhecimentos e o aluno como sujeito ativo nesse processo.
Nessa otica, o ensino de Geografia deve considerar o aluno como sujeito que tem um
universo de saberes ja elaborados por ele em sua vida cotidiana, pois quando ele
observa a realidade estabelece conexdes com os contetdos que estdo sendo trabalhados.

Ao se estruturar uma proposta curricular, como os PCNs, que tem uma base
tedrica construtivista, na medida em que se propdem procedimentos que o aluno tenha
que desenvolver habilidades, como observar classificar e comparar. No ensino da
Geografia essas concepgdes aparecem com destaque no processo de alfabetizacdo
cartografica, porque é a mesma légica da alfabetizagdo da lingua portuguesa. Parece
que, sem sombras de duvidas, a maior influéncia do construtivismo no ensino de
Geografia encontra-se na cartografia.

Isso ocorre porque a teoria piagetiana contribui para que o professor reconheca
como os alunos, em diferentes faixas etdrias constroem as nocdes basicas de espaco. Do
ponto de vista do construtivismo, a constru¢do da nogdo de espago requer longa
preparacdo e estd associada a liberacdo progressiva e gradual do egocentrismo que a
crianga exerce nos primeiros anos de vida. A constru¢do das relagdes espaciais requer a

interacdo do sujeito com meio em que vive e realiza-se através da liberacdo progressiva

"7 Segundo Castellar (2005) no Construtivismo, “O conhecimento é visto ndo como mera cépia do mundo
exterior, mas como um processo de compreensdo da realidade, a partir das representagdes que as pessoas
tém dos objetos e fendmenos (significados), em consondncia com seus préprios conhecimentos e
experiéncias (acdes). Portanto, a aprendizagem nessa perspectiva, consiste em conjugar, confrontar ou
negociar o conhecimento entre o que vem do exterior e o que ha no interior delas”.
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e gradual do egocentrismo primitivo. H4 trés tipos de relacdes espaciais. As relacdes
espaciais topoldgicas, projetivas e euclidianas.

As relagdes espaciais topoldgicas sdo limitadas as prioridades inerentes a um
objeto particular, sem que intervenha a necessidade de situar este objeto em relagdo a
um outro, sdo as noc¢des espaciais mais elementares que envolvem vizinhanga,
separacdo, ordem ou sucessio, envolvimento ou fechamento, continuidade. As relacdes
projetivas permitem a coordenacdo dos objetos entre si num sistema de referéncia
movel, dado pelo ponto de vista do observador. Inicialmente o ponto de referéncia esta
centrado na prépria crianga, aos poucos € transferido para outras referéncias, ou seja,
ocorre a descentracdo. As no¢des fundamentais que envolvem as relagdes projetivas sdo
as nocdes de direita e esquerda, frente e atrds, em cima e em baixo e ao lado de. Por
ultimo, as relagdes euclidianas sdao representadas pelas relagdes que tém como base a
no¢ao de distancia e permitem situar os objetos uns em relacao aos outros, considerando
um sistema fixo de referéncia.

A evolugdo da forma de apreensdo do espaco pela crianca segue trés etapas
essenciais: O espago vivido que € o espaco fisico construido pelos deslocamentos de
engatinhar e andar e pelos sentidos; o espago percebido que ocorre quando a crianga
comega a analisar o espago através da observacgdo; e o espagco concebido que € o espago
mais abstrato, construido pela reflexdo (Almeida & Passini, 2006). Nesse sentido,
quando o professor se apropria dessas nog¢des, consegue planejar e desenvolver
atividades que permitam as criancas alfabetizar-se na linguagem cartogréfica.

Na Educacdo Geogréfica Castellar (2005) argumenta que a teoria piagetiana
contribui na perspectiva do desenvolvimento da linguagem cartografica como primeiro
passo para compreender conceitos geograficos. Afirma, “para tanto a relagdo simbdlica,
as relagdes espaciais, a reversibilidade fazem parte do processo de letramento
cartografico, ou seja, na cartografia escolar, na medida em que a crianca l€ e elabora
mapas mentais necessita compreender o significado dos simbolos e signos”. E segue

afirmando:

Desse modo, a Geografia escolar, ao utilizar a linguagem cartogréifica
como metodologia para constru¢do do conhecimento geografico, lanca
mao desses fundamentos — como dominar as no¢des de conservacdo de
quantidade, volume e peso, superar o realismo nominal e compreender as
relagcdes espaciais topoldgicas, projetivas e euclidianas — para estruturar
um esquema de acdo, na medida em que ajudard a crianca na constru¢ao
progressiva das relacdes espaciais tanto no plano perceptivo quanto no
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plano representativo; neste a crianca ja adquiriu a linguagem e a
representacdo figurada, isto €, segundo Piaget, a func@o simbdlica em
geral. Assim, contribuird para que ela leia e elabore mapas cognitivos e
qualquer outro tipo de mapas. (Castellar; 2005: 45).

A cartografia neste momento volta a ser extremamente valorizada e passa a
ganhar maior destaque nos guias curriculares, programas e livros didaticos. Passa a
ocorrer um “resgate da cartografia”, nao mais como um simples contetido a ser ensinado
em um capitulo a parte, mais como uma ferramenta importante na compreensao do

espaco geografico, na leitura do mundo.

A cartografia, entdo, é considerada uma linguagem, um sistema de
codigo de comunicagdo imprescindivel em todas as esferas de
aprendizagem, articulando fatos, conceitos e sistemas conceituais que
permitem ler e escrever as caracteristicas do territorio. Neste contexto a
cartografia escolar € uma op¢do metodoldgica, o que implica utilizé-la
em todos os contetidos da Geografia, quando identifica e reconhece ndo
apenas a localizacao dos paises, mas entende as relacdes entre os paises,
os conflitos e a ocupacdo do espaco, a partir da interpretacdo e leitura de
codigos especificos da cartografia. (Castellar, 2005: 45).

Podemos considerar que os PCNs também contribuem incisivamente na
revalorizagdo da cartografia quando enquadram-na como competéncias e habilidades
imprescindivel no ensino da Geografia escolar. Para os PCNs do ensino médio ler,
analisar e interpretar cédigos especificos da Geografia (mapas, graficos, tabelas etc.) sdo
competéncias que permitem reconhecer e aplicar o uso das escalas cartograficas e
geografica, como formas de organizar e reconhecer a localizacdo, distribuicdo e

freqiiéncia dos fendmenos naturais e humanos (Brasil, 2002).

1.9.3. Repensando os contetidos nos curriculos de geografia.

Outro referencial importante na constru¢do dos curriculos vigentes € a idéia de
conteido que para a maioria dos professores significa informagdo de fatos e
acontecimentos. Essa tendéncia predominante sobre o entendimento dos contetidos na
educagdo escolar retificou uma pratica pedagdgica pautada pelo bindmio transmissao-
incorporagdo, considerando a incorporagdo de contetidos pelo aluno como a finalidade

essencial do ensino.
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Os Parametros Curriculares Nacionais propdem uma mudanca de enfoque em
relacdo aos contetdos curriculares, pois estes sempre estiveram associados aos
conhecimentos de tipo conceitual (fatos, no¢des, conceitos e principios), diferenciados
das capacidades, habilidades e atitudes. Ao invés de um ensino em que o conteido seja
visto como fim em si mesmo, os PCNs propde um ensino em que o contetido seja visto
como meio para que os alunos desenvolvam as capacidades que lhes permitam produzir
e usufruir dos bens culturais, sociais e econdmicos. Sendo assim, a no¢do de conteido
escolar se amplia para além de fatos e conceitos, passando a incluir procedimentos,
valores, normas e atitudes.

Nesta perspectiva os conteddos sdo abordados em trés grandes categorias:
conteddos conceituais, que envolvem fatos e principios; conteddos procedimentais e
conteddos atitudinais, que envolvem a abordagem de valores, normas e atitudes (Coll;
1996).

Os contetidos conceituais referem-se a construcdo ativa das capacidades
intelectuais para operar com simbolos, idéias, imagens e representacdes que permitem
organizar a realidade. J4 os conteidos procedimentais expressam um saber fazer, que
envolve tomar decisdes e realizar uma série de acdes, de forma ordenada e nao aleatdria,
para atingir uma meta. E por dltimo os conteudos atitudinais que permeiam todo o
conhecimento escolar, esses conteddos referem-se a formacdo de valores, atitudes e
convicgdes. A escola é um contexto socializador, gerador de atitudes relativas ao
conhecimento, ao professor, aos colegas, as disciplinas, as tarefas e a sociedade.

Cavalcanti (2002) aborda a idéia dos contetidos procedimentais e atitudinais
dentro do ensino de Geografia. Para esta autora, os professores desta disciplina devem
em suas aulas, ir além do estudo dos fatos, das defini¢des e da valorizacdo exclusiva dos

aspectos cognitivos de ensino.

O ensino é um processo que compde a formagdo humana em sentido
amplo, apanhando todas as dimensdes humanas da educacdo: intelectual,
afetiva, social, moral, estética e fisica. Para isso, necessita ndo sé para
constru¢do de conceitos, mas também para o desenvolvimento de
capacidades e habilidades para se operarem esses conhecimentos e para
formacdo de atitudes, valores e convicgdes ante os saberes presentes no
espaco escolar. (Cavalcanti, 2002: 37).

E aponta o que seriam os conteidos procedimentais e os contetidos atitudinais

no ensino de Geografia.
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Os contetidos procedimentais, em Geografia, dizem respeito aqueles
temas trabalhados nas aulas com o intuito de desenvolver habilidades e
capacidades para se operar o espaco geogrifico. E a capacidade de
observacdo de paisagens, de descriminacdo de elementos da natureza, de
usos de dados estatisticos, cartograficos.

Os contetidos atitudinais e valorativos referem-se a formacao de valores,
atitudes e conviccdes, que perpassam os conteidos referentes a
conceitos, fatos, e informacdes. Trata-se daqueles contetidos que
auxiliam o aluno a agir no espaco, a influir na sua producdo de acordo
com determinados valores convic¢des, como por exemplo, a atitude de
participacdo ativa na constru¢do e producdo da moradia, co-
responsabilidade com a gestdo dos territérios, valorizagdo da vida no
espaco, respeito ao direito das pessoas pelo deslocamento no espaco.
(Cavalcanti, 2002: 38-40).

Para o gedgrafo William Vesentini que também segue na mesma perspectiva de
que uma educacao critica e um ensino de Geografia critico ndo se deve trabalhar, apenas
conteddos conceituais, mas também atitudes e procedimentos para desenvolver

habilidades.

Portanto, um ensino da Geografia critica ndo se limita a uma renovagao
do conteido — com a incorporacdo de novos temas/problemas,
normalmente ligados as lutas sociais: relagdes de géneros, énfase na
participacdo do cidaddo morador/trabalhador e ndo ao planejamento,
compreensdo das desigualdades e exclusdes, dos direitos sociais
(inclusive os do consumidor), da questio ambiental e das lutas
ecoldgicas etc. Ela também implica valorizar determinadas atitudes —
combate aos preconceitos; €nfase na ética, no respeito aos direitos
alheios e as diferencas; sociabilidade e inteligéncia emocional — e
habilidades (raciocinio, aplicagdo/elaboracdo de conceitos, capacidade
de elaboragdo e de critica etc.). E para isso é necessaria uma adocdo de
novos procedimentos didéticos: ndo mais apenas ou principalmente a
aula expositiva, mas sim, estudos do meio (isto € trabalhos fora de sala
de aula), dinamicas de grupo e trabalhos dirigidos, debates, uso de
computadores (e suas redes) e outros recursos tecnoldgicos,
preocupacdes com atividades interdisciplinares e com temas transversais
etc.(Vesentini, 2004: 228)

Portanto, que mais vale para o ensino moderno, e o ensino de Geografia no
periodo vigente, sdo as atitudes cognitivas (raciocinio 16gico, criticidade, etc.), € ndo o
conhecimento em si que na realidade €, sobretudo um instrumento para desenvolver

certas potencialidades do educando.
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1.9.4. Os conceitos que estruturam os novos curriculos de Geografia.

Por dltimo, os atuais curriculos de Geografia trazem uma nova selecdo de
conceitos geograficos bdsicos para estruturar os conteidos de ensino. Cacete, Paganelli,
Pontuschka (2007) afirmam que durante muito tempo os conceitos que alicer¢caram o
conhecimento geografico foram o de regido, paisagem e o de género de vida. Esses
conceitos foram essenciais para andlise dos espacos, assim como, atualmente, sdao
valorizados os conceitos de espago, territério regido e lugar. Afirmam que outros
conceitos também foram estruturantes no ensino de geografia: o conceito de sitio (o
lugar e suas caracteristicas fisico-naturais, humanas econOmicas, politicas) e o de
situagdo (relagdo do lugar e de sua regido nas escalas regional, nacional e internacional),
nos anos de 1960. J4 “os conceitos de regido homogénea, regido polarizada, hierarquia
urbana e 4rea metropolitana entraram, posteriormente, no vocabuldrio geografico
escolar, facultando as estruturas basicas do espaco geografico mediante a classificacdo
por homogeneidade e a relagdo dos lugares por polarizacdo (Cacete, Paganelli,
Pontuschka, 2007: 121)”.

Atualmente o ensino de geografia sofre diferentes posi¢des tedrico-
metodolégicas de vdrios autores, contudo, muitos, compartilham de um mesmo
posicionamento, a preocupacdo de ampliar o ensino de Geografia para além dos
conteudos.

Como exposto anteriormente, a Geografia como disciplina escolar sempre foi
arraigada por conteidos mnemonicos e factuais suas aulas sempre foram marcadas pela
memorizacdo de fatos e acontecimentos. O movimento de renovacdo da Geografia no
Brasil buscou construir novos curriculos que nao tivessem este carater, buscou integrar
as “gavetas”, o padrao N-H-E, construiu novos conteidos que dessem conta de explicar
o espaco geografico, esse que é produzido socialmente, resultante das contradi¢des da
sociedade capitalista, fruto das relagdes de trabalho que transforma a primeira natureza
em uma segunda natureza. O clima, o relevo, o solo, o curso de um rio, as formas
vegetais, a distribuicdo das industrias passaram a ser ensinadas, nas aulas desta
disciplina, de forma articulada, visto como um movimento da totalidade.

Entretanto, esses novos contetidos e, ou, conteidos transformados por uma nova
concepgdo tedrico-metodoldgica continuaram a ter um fim em si mesmo, ou seja, 0s
conteddos continuaram sendo objetivos. Por exemplo, o objetivo de ensinar sobre o

processo de urbanizacdo € o de compreender o processo de urbanizagdo, ou ainda,
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ensinar as regides brasileiras é entender que no Brasil hd cinco ou trés regides

dependendo do tipo de regionalizacao.

Por exemplo, ao se definir que o objetivo do estudo do conteddo
“industria brasileira” € fazer com que o aluno saiba o que € a “industria
brasileira”. E ai sem saber, o professor comecou a adotar a 16gica do
cachorro que corre atrds de seu préprio rabo e consegue apenas ficar
cansado. (Pereira, 1995: 62).

Além de concordarmos com Pereira que o estudo do conteddo acaba criando
uma légica prépria que tem um fim em si mesmo apontamos também para uma outra
proposicao. O tema industria brasileira € um fendmeno que pode ser tratado por
economistas, engenheiros, soci6logos, historiadores e outros campos do conhecimento.
Portanto, o simples fato de falarmos sobre a industria brasileira ndo diz que nossas aulas
sio de Geografia. E preciso que toda a nossa reflexdo tenha como referéncia um
conjunto de categorias e conceitos que sejam proprios da ciéncia geografica. Dai a
necessidade de ensinar geografia mediante a constru¢ao de conceitos que sdo proprios
desta ciéncia: espago lugar, territdrio, paisagem, regido (conceitos que fazem referéncia
a localizacdo) e outros proximos da ciéncia geografica como sociedade e natureza.
Entende-se que sdo esses conceitos que vao fomentar capacidades para que os alunos
formem raciocinios espaciais.

Em sintese, a Geografia escolar busca construir uma fundamentacio tedrico-
metodolégica para atribuir significado ao que se ensina. Entendemos, que novas
propostas tedrico-metodoldgicas possui bases ndo s6 na Geografia académica, mas em
outros campos do conhecimento como a psicologia, a didatica e a pedagogia. Desde a
década de 1980 a Geografia amplia seus referenciais interpretativos da realidade e neste
movimento surgem novos e diversos caminhos da investigacdo geogrifica que se
cristalizam na ampliacdo das pesquisas sobre o ensino de geografia comentar as
pesquisas. As pesquisas sobre este campo ampliam-se por vdrios caminhos e
disseminam-se novas formas de ensinar esta ciéncia.

Entretanto, ao final, ficam algumas indagacodes. J4 que a disciplina escolar
geografia, na atualidade, ¢ fruto do movimento da ciéncia geografica articulado com as
transformagdes que ocorrem no ambiente escolar e que atende por concepgdes
hegemonicas, de determinados grupos com interesses diversos, em periodos especificos.

Qual momento ou quais os momentos, dos trés periodos mencionados no texto,
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consolidardo de forma mais expressiva nos curriculos desta disciplina escolar? No caso
de nossa pesquisa, o documento de Reorientacdo Curricular incorpora, de forma
efetiva, qual momento?

Entendemos que partindo da nossa “tradi¢do geografica” os trés momentos
aparecem no documento de Reorientacdo Curricular, porém compreendemos que o
mesmo nao apresenta os trés de forma homogénea. E isso se deve porque o curriculo
nunca € uma selecdo neutra. Selecionar os conteidos € uma tarefa politica que
demonstra relacdes de poder, assim como construir guias curriculares.

As préximas paginas deste trabalho sdo dedicadas a contextualizar o documento
de Reorienta¢do Curricular dentro do cendrio de transformagdes em que o Mundo
produtivo passa nos dias atuais. Um curriculo € sempre um ato politico que visa

construir um modelo de educacdo que sintetiza um modelo de sociedade.
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2. Contextualizando a Reorientacao Curricular por dentro das reformas

neoliberais.

A proposta de Reorientacdo Curricular do governo de Estado do Rio de Janeiro,
para as escolas publicas, ndo ocorre no vazio e ndo se faz somente no terreno das idéias.
Ao contrdrio, elas se desenvolvem no terreno concreto da histéria. Uma proposta de
reforma ndo se faz sem objetivos claros e definidos. Toda proposta de reforma
educacional se faz com objetivo de mudar a escola e a escola ndo estd desconectada das
mudancas que do mundo sofre.

E nessa direcio, de que existe uma simbiose nas transformagdes que ocorre na
escola com as mudangas que ocorrem no mundo, que nos leva a concordar com Porto-

Gongalves quando afirma que:

Toda proposta de reforma da educagdo visa construir um determinado
mundo; €, assim, uma visdo de mundo esta sendo proposta. Sendo assim,
toda proposta de reforma da educagdo aparece como critica a educagdo
que se tem, condicdo essa que visa credenciar a proposta que se faz
(Porto-Gongalves, 1999: 71).

Portanto, a escola que se tem hoje, para determinados segmentos da sociedade,
perdeu o sentido do tempo e estd defasada em relagcdo as transformagdes que o mundo
vem sofrendo. E nesse sentido, que a questio fundamental nessa parte de nossa
pesquisa, passa “ser a de identificar que concepcdo de mundo estd subjacente as
propostas de reforma no mundo da educacdo que vem nos sendo (im)postas nos dias
que correm e mais do que isso, em que terrenos elas emergem para que tentemos
identificar os sujeitos que através delas vém tentando (im)por o seu mundo”(Gongalves,
1999: 72).

As transformag¢des no mundo do trabalho e no mundo da educagdo, ndo sdo
desconectadas das transformacgdes que o capitalismo, em sua totalidade, sofre desde os
anos de 1970 até os dias atuais. Transformacdes essas de cardter neoliberal que sdo
pautados numa nova forma dos Estados intervirem nos processos politicos e
econdmicos.

As politicas educacionais no Brasil e em vérios paises emergentes, estdo
associados a acordos internacionais com instituicdes e organismos multilaterais. Essas

politicas transparecem nas propostas curriculares atuais e sio freqiientemente associadas
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a crescente subordinac¢do dos Estados nacionais as exigéncias desses organismos, como
a Unesco, o Banco Mundial (Bird) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) (Lopes, 2008).

A partir da década de 1990 o Banco Mundial passa a financiar inimeros projetos
de reforma educativa em varios paises do mundo. Essas reformas sdo marcadas por
mudancas na organizacdo curricular fazendo com que o debate sobre o que ensinar e
para que ensinar, alinhada a selecdo de conteudos e disciplinas, ganhe cada vez mais
importancia no cendrio nacional.

O Programa de avaliag¢do das escolas publicas do estado do Rio de Janeiro € um
conjunto de politicas que nasce neste contexto, iniciado durante o primeiro governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso (1994/1998), estruturados em politicas ja
colocadas em vigor desde a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB). O
quadro que segue mostra cronologicamente o conjunto de medidas, de carater

institucional, que a educacdo brasileira sofreu e sofre desde a criagdo da LDB.

Quadro 1

Cronologia de documentos das reformas educacionais

LDB - 1996
ENC - Provao (1996) a 2003) Enad (2004)

PCN's — 1996

PCN's - 1997

Fundef — 1998

ENEM - 1998

DCN’s — 2002

Prova Brasil 2005
Orientagdes Curriculares 2004
Orientacdes Curriculares — 2006
PDE - 2007
Provinha Brasil -2007

No conjunto, todas essas reformas, apresentam dois pilares que irdo orientar os
novos rumos da educacdo brasileira: novos curriculos e diretrizes curriculares (PCNs,
DCNs e orientagdes curriculares) e novas formas de avaliacdo (provao, prova, provinha)
cujo tUnico objetivo € o de implantar um novo modelo de educa¢do com vista a uma
nova forma de organizacao e gestdo do mundo do trabalho, influenciadas pelos modelos
de producdo flexivel e de Just-in-time que prima por trabalhadores que deixam de

realizar uma unica tarefa por vez, com pouco treinamento de trabalho.
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Nas reformas promovidas pelo governo federal nos dltimos anos, a educagado e
os curriculos devem ser dotados de maior integracdo entre as disciplinas, capazes de
formar habilidades e competéncias mais complexas e esséncias aos novos processos
produtivos. Os novos métodos de trabalho necessitam de trabalhadores dotados de
habilidades para executar multiplas tarefas para as quais hd a necessidade de
treinamento nos proprios locais de trabalho.

E neste contexto de transformacdes das estruturas politicos-econdmicos de
carater neoliberal e de transformag¢des do mundo da educacdo que se insere o
documento de Reorientacdo Curricular que a Secretaria Estadual de Educacdo do Rio
de Janeiro apresentou para todas as escolas da rede publica, no ano 2005.

A partir deste momento, faremos um breve exercicio de como o neoliberalismo,
em linhas gerais, direciona as reformas na educagao brasileira, fazendo um contraponto
com sua versao fluminense - O Programa Nova Escola.

Nesse sentido, analisaremos os discursos e as intencionalidades do documento de
Reorientacdo Curricular dentro do contexto do Programa Nova Escola, programa este
que surgiu no Estado do Rio de Janeiro, durante a gestio do governo de Anthony

Garotinho, e que visava avaliar a escolas estaduais por produtividade e eficiéncia.

2.1 Uma introducao ao neoliberalismo

O Neoliberalismo, enquanto doutrina politico-econ0mica, nasceu nos paises
centrais da Europa e América do Norte j4 no Pds-guerra e foi uma reagdo tedrica e
politica contra o Estado intervencionista do bem-estar. Essa doutrina fundada por um
grupo de economistas, historiadores e filésofos académicos para solucionar as mazelas
do capitalismo, surge em 1947 com a fundacdo do Mont Pelerin Society, que leva o
nome de um spa suico em que se reuniram pela primeira vez nome notdveis como
Ludwig von Mises, Milton Friedman e o filésofo Karl Popper, além de seu lider
Friderich Von Hayek.

Para Perry Anderson (1995) as idé€ias neoliberais surgem como um ataque contra
qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado por parte do Estado, denunciadas como
uma ameaca a liberdade econdmica e politica dos individuos. J4 David Harvey define o
neoliberalismo como principios das praticas “politico-econdmicas que propde que o
bem-estar humano pode ser melhor promovido liberando-se as liberdades e capacidades

empreendedoras individuais no ambito de uma estrutura institucional caracterizada por
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solidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre comércio” (Harvey, 2008:
12).

O neoliberalismo, a principio, prima por um combate ao keynesianismo com
objetivo de preparar as bases de um outro tipo de capitalismo, livre de regras
estatizantes cujo principio € o livre mercado. Afinal, para o idedrio neoliberal a
desigualdade € um valor positivo, imprescindivel, onde o Estado do Bem-Estar
inviabiliza a liberdade dos cidaddos e a vitalidade da concorréncia, da qual depende a
prosperidade de todos. Entretanto, desde a primeira publicacdo neoliberal, - O caminho
da Serviddo — de Friedrich Hayek, em 194418, até o fim do maior ciclo de acumulagao
do capitalismo, conhecido como Era de Ouro, que se encerra no inicio dos anos 1970 o
idedrio neoliberal permaneceu na teoria, pois, as bases que o sustentariam ndo haviam
sido construidas.

E com a chegada da crise de acumulagiio fordista em 1973, fomentada pela crise
do petréleo, que os paises centrais do capitalismo entraram numa grande recessio que,
pela primeira vez combinaram baixas taxas de crescimento com altas taxas de inflagdo e
levados indices de desemprego. A crise de acumulacdo deste periodo afetou diversos
grupos, a insatisfacdo foi generalizada desde as elites e classes dirigentes até aos
diversos grupos de trabalhadores. E nesta conjuntura que as idéias neoliberais ganharam
um grande terreno para sua efetivacdo (Anderson, 1995 Harvey, 2008).

Para os intelectuais neoliberais, as raizes da crise de 1973, estavam localizadas
no aumento dos gastos sociais por parte do Estado, nos sindicatos e no movimento
operdrio, que, com suas pressOes reivindicativas sobre os saldrios inviabilizavam as
bases de acumulagdo capitalista.

Esses processos reduziam os lucros das empresas e desencadeavam movimentos
inflaciondrios que geravam a crise. A solu¢do apontada pelos neoliberais é explicada

por Anderson (1995) da seguinte maneira.

Manter um Estado forte, sim, em sua capacidade de romper com o poder
dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco em todos os gastos
sociais e nas intervengdes econdmicas. A estabilidade monetéria deveria
ser a meta suprema de qualquer governo. Para isso seria necessiria uma
disciplina orcamentdria, com a contencdo dos gastos com bem estar, e a
restauracdo da taxa “natural” de desemprego, ou seja, a criacdo de um
exército industrial de reserva de trabalhadores para quebrar os sindicatos.
Ademais, reformas fiscais eram imprescindiveis, para incentivar o0s

18 (Anderson; 1994. Gentili; 1996. Harvey: 2008).
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agentes econdmicos. Em outras palavras, isso significa reducdo de
impostos sobre os rendimentos mais altos e sobre as rendas. (Anderson,
1995: 11)

Para os neoliberais o crescimento retornaria quando a estabilidade monetaria
estivesse concretizada. Uma estabilidade paga pelos trabalhadores na redugdo dos
saldrios, no aumento de impostos e na reducdo das conquistas sociais (fim do Estado do
Bem-Estar). Entretanto, a hegemonia deste programa levaria toda uma década para se
concretizar nos paises centrais e, para que ela ocorresse por completo seria necessaria a
constru¢do das bases de sustentacdo do projeto neoliberal.

Gentili (1996) destaca a importancia tedrica e politica de entender o
neoliberalismo como um complexo processo de constru¢do hegemonica. Para este autor,
a construcdo hegemodnica de poder se implementa em dois sentidos articulados. O
primeiro ocorre através de um conjunto de reformas concretas no plano econdmico,
juridico, politico, educacional, etc. e, o segundo, se dd por um conjunto de estratégias
sociais e culturais orientadas a impor novos diagndsticos acerca da crise e construir
novos significados sociais com objetivo de legitimar as reformas.

Para este autor, compreender o projeto hegemoOnico neoliberal € buscar a

compreensdo de como o mesmo impds a0 mundo uma intensa dindmica de mudancga

material e, a0 mesmo tempo, uma ndao menos intensa dinamica de reconstrucao

discursivo-ideoldgica da sociedade. Os governos neoliberais ndo apenas transformaram

materialmente a realidade econdmica, politica e social, como também conseguiram que
essa transformacao fosse aceita como a tnica saida possivel para a crise de acumulagao
capitalista.

Isso € percebido nos discursos neoliberais que passaram a afetar amplamente os
modos de pensamento que incorporou as maneiras cotidianas de muitas pessoas
interpretarem viverem e compreenderem o mundo. Esses discursos neoliberais
tornaram-se hegemonico por vérias esferas da sociedade.

O neoliberalismo conseguiu impor 0s programas de ajustes na economia
capitalista dos paises centrais e, posteriormente, na periferia do sistema, porque sempre
buscou criar uma conexao entre os programas de ajustes e a constru¢do de um novo
senso comum, a partir do qual as maiorias comecam a aceitar as receitas elaboradas

pelas tecnocracias neoliberais como explica Gentili (1996).
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Desde muito cedo, os intelectuais neoliberais reconheceram que a
constru¢do desse novo senso comum (ou, em certo sentido, desse novo
imagindrio social) era um dos desafios prioritdrios para garantir o €xito
na construcdo de uma nova ordem regulada pelos principios do livre-
mercado e sem a interferéncia sempre perniciosa da intervengdo estatal.
Nao se trata s6 de elaborar receitas academicamente coerentes e
rigorosas, mas, acima de tudo, de conseguir que tais férmulas fossem
aceitas, reconhecidas e exigidas pela sociedade como a solu¢ao natural
para antigos problemas estruturais (Gentili, 1996: 12)

O senso comum criado pelo ideario neoliberal consiste na construcdo de um
discurso consensual de que a intervencao do Estado e a esfera ptblica residem todos os
males sociais e econdmicos e atribui a livre iniciativa todas as virtudes que podem
conduzir a regeneracdo e a recuperacdo da democracia, da economia e da sociedade.
Corrupcdo, ineficiéncia e desperdicio sdo atribuicdes do Estado e das politicas publicas,
ja a eficiéncia e a qualidade sdo atribuicdes da livre iniciativa.

Na mesma linha de Pablo Gentili que afirma que o neoliberalismo necessita criar
uma intensa mudanca de ordem material € uma intensa dindmica de reconstrugdo

discursivo-ideoldgica da sociedade, Tomaz Tadeu da Silva (1994) afirma que:

O que estamos presenciando € um processo amplo de redefini¢cao global
das esferas social, politica e pessoal, no qual complexos e eficazes
mecanismos de significacdo e representagdo sdo utilizados para criar e
recriar um clima favoravel a visdo politica liberal. O que estd em jogo
ndo é apenas uma reestruturacao neoliberal das esferas econdmica, social
e politica, mas uma redefinicdo das préprias formas de representacdo
social e significacao social. (Silva, 1994: 13)

Todas as transformacdes de ordem material que o neoliberalismo necessitava
para fincar suas raizes nas esferas, social, politica e econdmica foram encontradas na
crise estrutural do regime de acumulacao fordista que, no final dos anos de 1970, criou
oportunidades para ascensao de inimeros governos com este proposito.

Nos paises centrais, o primeiro governo com propdsito neoliberal foi o de
Margareth Thatcher, em maio de 1979, na Inglaterra. A primeira ministra inglesa tinha
como tarefa restringir o poder dos sindicatos e levar ao fim uma estagnacdo econdmica
inflaciondria. Posteriormente vieram os governos de Ronald Reagan, nos Estados
Unidos em 1980; e o de Khol, na Alemanha em 1983. O Governo do Presidente

Reagan tinha o objetivo de criar politicas destinadas ‘““a restringir o poder do trabalho,
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desregular a industria, a agricultura e os setores extrativistas, assim como liberar os
poderes das finangas tanto internamente como no cendrio mundial” (Harvey, 2008: 11).

Ap6s ser implantado, em varios dos paises centrais europeus nos anos de 1980, o
idedrio neoliberal se ampliou para o leste da Europa, apds a derrocada do socialismo
soviético e os regimes chamados de comunistas da Europa Oriental. Sobre essa onda
neoliberalizante, (Harvey, 2008) afirma que quase todos os Estados recém-criados apds
o colapso da Unido Soviética as socialdemocracias e Estado do Bem Estar Social ao
velho estilo, como Nova Zelandia e Suécia, adotaram, as vezes voluntariamente € em
outros casos em resposta a pressdes coercivas, alguma versao da teoria neoliberal.

Por fim, como numa terceira grande onda, o idedrio neoliberal chega 2 América
Latina bem mais experimentado e sedimentado, através de um conjunto de politicas de
reajustes macroecondmico denominado de “Consenso de Washington”. Nesse
continente, o neoliberalismo buscou substituir o modelo de desenvolvimento econdmico
baseado num conjunto de politicas denominadas de ‘“‘substituicao de importagdes”, que
promoveram o desenvolvimento da industria nacional mediante a concessdao de
subsidios e de criac@o de barreiras tariférias.

A partir de 1992 uma onda de privatizagdes atingiu a economia mexicana e
como ndo poderia deixar de ocorrer, esta mesma onda também chegou ao Brasil, no
inicio do mesmo periodo com o governo conservador de Fernando Collor de Melo,
eleito com o objetivo de implantar o idedrio neoliberal, e a cartilha do “Consenso de
Washington™.

Entretanto, ¢ com um outro Fernando, o Fernando Henrique Cardoso, politico
proveniente de um partido social-democrata que construiu uma coligagdo com um
partido de extrema direita, que a onda neoliberal ganha impulso e for¢a para concretizar
nas bases da sociedade brasileira toda a sua retérica.

Em todas as partes do mundo, em que o neoliberalismo se implantou o
receitudrio foi sempre o mesmo, guardando a especificidade de cada lugar e regido,
redu¢do do tamanho do Estado (“Estado Minimo” para os servigos prestados a
populacdo), um profundo programa de privatizagdes de empresas estatais e empresas de
servicos publicos, e um ataque impiedoso as conquistas dos trabalhadores e dos
sindicatos. Entretanto, para que todo esse receitudrio ocorra o Estado deve cumprir um
novo papel, deve se reestruturar para poder dinamizar os agentes econdmicos e

financeiros.
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Harvey (2008), sobre o papel do Estado neoliberal, afirma que este deve criar e
preservar uma estrutura institucional apropriada a manter e regular as praticas que
garantam a propriedade privada e a manutencao dos livres mercados e livre comércio. O
papel do Estado neoliberal é a de garantir a qualidade e integridade do dinheiro,
estabelecer as estruturas e func¢des militares, garantir direitos de propriedades
individuais e o funcionamento apropriado dos mercados. Além disso, se ndo existirem
mercados em determinadas dreas como, a terra, a dgua, instrucdo, a saide, a seguranca
social e a poluicao ambiental esses devem ser criados se possivel pela acio do Estado.
Ainda segundo Harvey, as interven¢des nos mercados, pelo Estado, devem ser mantidas
num nivel minimo, j4 que o mesmo ndo possui informacgdes suficientes para entender
os sinais do mercado (precos) e porque poderosos grupos de interesses vao distorcer e

viciar as intervencdes do Estado em seu préprio beneficio.

2.2. Neoliberalismo e o0 Banco Mundial

Desde a sua criacdo, em 1944, na conferéncia de Bretton Woods, o Banco
Mundial tem passado por indmeras transformagdes. No pds-guerra, junto com o FMI,
foi um dos organismos responsaveis a dar maior estabilidade a economia mundial, seu
objetivo era de financiar a reconstru¢do das economias destruidas pela guerra.
Posteriormente, ao longo dos anos de 1950 e 1960 o Banco Mundial ganha um perfil de
financiador do desenvolvimento econdmico dos paises periféricos, principalmente em
infra-estrutura de energia, telecomunicagdes e transportes.

Entretanto, foi a partir dos anos de 1980 com a eclosdo da crise de
endividamento das economias periféricas, principalmente aquelas situadas na América

Latina, que o Banco Mundial ganhou um novo perfil, como explica Soares (1994).

(...) o Banco Mundial ganhou estratégia na reestruturacdo econdmica dos
paises em desenvolvimento por meio dos programas de ajuste estrutural.
De um banco de desenvolvimento, indutor de investimento, O Banco
Mundial tornou-se o Guardido dos interesses dos grandes credores
internacionais, responsaveis por assegurar o pagamento da divida externa
e por empreender a reestruturacdo a aberturas dessas economias,
adequando-as aos novos requisitos do capital globalizado (Soares, 1994
20-21)

Assim, o Banco Mundial deixou de ser somente um banco de investimentos, €

passou a ampliar seus horizontes com intuito de ser, também, um organismo multilateral

67



que formula e direciona politicas internas dos paises em desenvolvimento influenciando
na propria legislacao desses paises.

O Banco Mundial, em conjunto com o FMI, torna-se um organismo responsavel
nio sé pela gestdo da crise de endividamento dos paises em desenvolvimento, mas,
também, pela reestrutura¢do neoliberal dos mesmos. Sem o seu aval e o aval do FMI,
todas as fontes de crédito internacional sdo fechadas aos paises que descumprirem suas
determinacdes e o receitudrio neoliberal.

Soares (1994), explica que é por intermédio do programas de ajuste estrutural
(SAPs) que o Banco Mundial aplica o receitudrio neoliberal nos paises em
desenvolvimento, que consiste em um amplo conjunto de reformas estruturais
denominadas no final dos anos de 1980 de “Consenso de Washington”. Esse receitudrio
se dd em dois momentos: o primeiro no final dos anos de 1980 e o segundo pds-crise
mexicana, ja em meados dos anos 90.

a) Primeiro momento das reformas estruturais (SAPs)

e equilibrio orcamentario, sobretudo mediante a reducao dos gastos publicos:

e abertura comercial, pela reducdo das tarifas de importacdo e eliminacdo das
barreiras nio tarifarias;

e liberalizacdo financeira, por meio da reformula¢do das normas que restringem o
ingresso de capital estrangeiro;

e desregulamentacdo dos mercados domésticos, pela eliminacdo dos instrumentos
de interven¢do do Estado, como controle de pregos, incentivos etc.;

e privatizacdo das empresas e dos servigcos publicos

Fonte: (Soares; 1994: 27)
b) segundo momento das reformas estruturais (SAPs)

e Aprofundamento dos processos de abertura comercial, desregulamentacdo e
privatizacao;

e Aumento da poupanga interna, por meio de reforma fiscal (redugdo do gasto
publico, reforma tributdria) e estimulo a poupancga privada;

e Reforma (privatiza¢do) do sistema de previdéncia;

e Estimulo ao investimento privado em infra-estrutura;

e Flexibilizagdo do mercado de trabalho (reducdo dos encargos previdencidrios e
alteracdo da legislacdo trabalhista);

e Reforma no sistema educacional;

® Implementagdo de programas sociais focalizados na oferta de servigos publicos
para os grupos mais pobres;

e Reforma institucional e reestruturagcdo do estado.

Fonte: (Soares; 1994: 28)
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Os quadros sintetizam de forma clara que o receituario segue o mesmo principio,
redu¢do do tamanho Estado, privatizacdo e reducao das conquistas trabalhistas, reducao
dos servigos publicos e maior abertura econdmica. Entretanto, é no segundo momento,
que o Banco Mundial propde a reforma no sistema educacional dos paises em
desenvolvimento. Mas, as estratégias dessas reformas veremos mais adiante, nas
paginas desta pesquisa que descrevem as estratégias do Banco Mundial para a educagdo

nos paises em desenvolvimento.

2.3 Neoliberalismo e educacao

Do ponto de vista da perspectiva neoliberal, os sistemas educacionais publicos,
apresentam uma crise que reflete uma completa auséncia de eficiéncia, eficdcia e
produtividade. O desenvolvimento dos sistemas educacionais publicos, principalmente
nos paises em desenvolvimento, carecem de eficiéncia nos servigos prestados. A crise é
reflexo da auséncia de “qualidade” fruto da improdutividade que caracteriza as préticas
pedagogicas e a gestdo administrativa na maioria das escolas publicas.

Gentili (1996) afirma que para os neoliberais os sistemas educacionais ndo
enfrentam uma crise de democratizacdo, mas uma crise de gerencia que provoca certos
mecanismos de “iniqiiidade” escolar, como evasao, repeténcia, analfabetismo funcional
etc., e que essa crise se explica pelo carater estruturalmente ineficiente do Estado para
gerenciar politicas publicas. Somente uma reforma administrativa no sistema escolar,
que promova mecanismos que regulem a eficiéncia, a produtividade e a eficicia pode
trazer a “qualidade” aos sistemas educacionais.

O Programa Nova Escola possui no seu cerne estes principios, pois como
veremos adiante, um ponto extremamente relevante neste programa estd presente no
combate a evasdo e a repeténcia, tido como prioritdrio e entregue cada vez mais para as
unidades escolares resolverem através de uma politica de gerenciamento.

Para Gentili (1996) a auséncia de um verdadeiro mercado educacional em
contraposicdo a escola estatizada permite entender a crise de “qualidade” que assola os
sistemas educacionais. A estratégia do neoliberalismo consiste em transferir a educagao
da esfera da politica para esfera do mercado transformando-a em condi¢do de
propriedade, e questionando o seu carater de direito.

Nesse sentido a educacdo deixa de ser um direito de cidadania para se tornar

uma mercadoria, onde os educandos passam a ser consumidores.
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Mas afinal, o que € qualidade para as politicas publicas educacionais de carater
neoliberal? Em que consiste a chamada qualidade? Por que a mesma € tdo evocada
pelos organismos multilaterais neoliberais?

Concordamos com Enguita (1994, 96) quando diz que “o predominio de uma
expressdo nunca € ocioso ou neutro. A problemdtica da qualidade esteve sempre
presente no mundo da educacio e do ensino, mas nunca havia alcancado antes esse grau
de centralidade”. Atualmente, a questdo da “qualidade”, vem substituir a problematica
da igualdade e a da igualdade de oportunidades.

Enguita (1994) afirma que a cada periodo da histéria da escolarizacdo hd sempre
uma busca por uma melhor “qualidade” educacional. E, partindo deste principio,
esclarece como se desenvolveu o conceito de qualidade em cada momento de
desenvolvimento econdmico-social, na sociedade americana. Para este autor, no
inicio do século XX, nos Estados Unidos, a qualidade foi vista dentro dos principios da
“igualdade”, pois a padronizacdo da producdo e a chegada de indmeros imigrantes em
solo americano construiram uma escola que, tinha por objetivo, massificar a forca de
trabalho e a cultura. J4 nos anos 50 e 60 a idéia de qualidade encontrava-se associada
aos campos da eficiéncia e da igualdade porque nesse momento ndo bastava mais que
todos estivessem escolarizados. Ganhar a concorréncia bélica com os russos e obter
uma vitoria tecnoldgica no periodo da Guerra-fria s6 se fazia com “eficiéncia”.

Ja a idéia de qualidade nos sistemas educacionais do Estado do Bem-Estar
estava associada a idéia de que mais recursos materiais € humanos por usudrio era igual
a maior qualidade. Porém, a partir dos anos 80, nos paises centrais, o conceito de
qualidade se deslocou dos recursos para eficicia do processo. Essa ldgica jd ndo € mais
dos servigos publicos, mas da produ¢do empresarial.

Gentili (1994) na mesma linha de Enguita (1994) afirma que a qualidade da

educagdo vem de longa data e de que nunca como agora gozou de intenso prestigio.

Nos ambitos pedagdgicos, “qualidade” nem sempre tem tido o mesmo
significado, nem seu controle feito referéncia aos mesmos processos.
Desta forma, os diferentes paradigmas de avaliacdo diddtica e as
divergentes modalidades histéricas de organizacdo curricular; as teorias
(dominantes ou ndo) acerca do trabalho dos professores; os estudos
econdmicos que em suas mais variadas formas, abordam a problematica
educacional, etc. sempre tém pressuposto um tipo especifico de ideal de
rendimento e — com ele — uma concepcdo — explicita ou implicita — de
qualidade. (Gentili, 1994: 154-155)
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Portanto, quando se fala em qualidade hoje, se fala em subordinar a educacao a
l6gica do mercado e da empresa flexivel. A qualidade € o indicador que permite medir o
grau da eficiéncia que € construida dentro da l6gica e da andlise econdmica. Portanto, a
nocdo de eficiéncia remete aos conceitos de competitividade e éxito.

Para concluir, essa visdo de qualidade no ensino pelo entendimento neoliberal,
deixa transparecer que a “qualidade” € uma questdo meramente técnica baseado em
“produto”, do resultado educacional. Portanto, a qualidade é passivel de “medi¢do” de

“padrdes” que se tornam indicadores, de repeténcia, de evasdo, de aproveitamento na

aprendizagem e outros tantos mais.

2.4. Neoliberalismo e as politicas do Banco Mundial para educac¢io

O Banco Mundial vem exercendo influéncia crescente no setor educacional,
impondo a definicdo das politicas educativas nos paises em desenvolvimento e
considerando a educacdo um instrumento fundamental para promover o crescimento
econdmico e a reducdo da pobreza. Torres (1998) afirma que a atuacdo do Banco no
setor vem de longa data, desde os anos 60, mas, ¢ a partir dos anos 90 que as
intervencoes ganharam maior visibilidade.

Na década de 1960 o Banco Mundial atuava no setor educativo, inicialmente
concedendo empréstimos que privilegiavam a estrutura fisica, como a construcdo de
escolas. Posteriormente, nos anos de 1970, a acdo do Banco voltou-se para a educagdao
basica, de cardter primario, como estratégia para reducdo da pobreza nos paises da
periferia do sistema.

Essa €nfase na escola primdria ganhou impulso na “Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos”, realizada na Tailandia, em 1990, conjuntamente com outros
organismos internacionais como UNESCO, UNICEF E PNUD.

Para Rosa Maria Torres (1998), o Banco Mundial, nos anos de 1990,
transformou-se na principal agéncia técnica em matéria de educacdo para os paises em

desenvolvimento, delineando politicas e metas a serem cumpridas por estes paises.

O BM ndo apresenta idéias isoladas mas uma proposta articulada —
uma ideologia e um pacote de medidas — para melhorar o acesso, a
equidade e a qualidade dos sistemas escolares, particularmente do
ensino de primeiro grau, nos paises em desenvolvimento. Embora se
reconheca que cada pais e cada situagdo concreta requerem
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especificidade, trata-se de fato de um “pacote” de reforma proposto aos
paises em desenvolvimento que abrange um amplo conjunto de
aspectos vinculados a educacao, das macropoliticas até a sala de aula.
(Torres, 1998: 126)

Esse conjunto de propostas que o Banco Mundial trouxe para os paises
emergentes, possuia no seu cerne a légica neoliberal, os principios do neoliberalismo
onde a educagdo passaria a ser analisada por critérios de mercado e onde a escola seria
comparada a uma empresa.

Coraggio (1998) afirma que o pacote de medidas do Banco Mundial para
educagdo, foi elaborado tendo como principio a teoria econdmica neocldssica, onde a
escola-empresa vé os processos educativos como insumos, € a eficiéncia e as taxas de
retorno como critérios fundamentais para tomada de decisdo no sistema educativo. Mas

em que consiste esses insumos em educagdo? Vejamos o que diz Torres (1998):

A qualidade educativa, na concepcdo do BM, seria o resultado da
presenca de determinados “insumos” que intervém na escolaridade.
Para o caso da escola de primeiro grau, consideram-se nove fatores
como determinantes para um aprendizado efetivo, nesta ordem de
prioridades, segundo a percentagem de estudos que revelariam uma
correlacdo e um efeito positivos (BM, 1995:51): (1) bibliotecas; (2)
tempo de instrugdo; (3) tarefas de casa; (4) livros didéticos; (5)
conhecimentos do professor; (6) experiéncia do professor; (7)
laboratérios; (8) saldrio do professor; (9) tamanho da classe. (Banco
Mundial apud Torres, 1998: 134)

Nesse pacote de medidas que o Banco Mundial coloca aos paises em
desenvolvimento, fica latente que a ldgica econdmica predomina antes a ldgica
pedagdgica, pois, as mesmas, sdo feitas basicamente por economistas. “A relacdo custo-
beneficio e a taxa de retorno constituem categorias centrais a partir das quais se define a
tarefa educativa, as prioridades de investimento (niveis educativos e fatores de producao
a considerar), os rendimentos e a propria qualidade” (Torres, 1998: 138).

Para o Banco altos saldrios para os professores e turmas com menor nimero de
alunos oferece uma relacdo custo-beneficio menor, ante ao nimero de dias escolares ou
ndmero de aulas dados, associado aos livros didaticos.

No Brasil, nas ultimas décadas, o governo federal tem aumentado o nimero de
dias letivos, investido de forma maci¢ca em materiais didaticos através do Programa

Nacional do Livro Didatico (PNLD) e do recém-criado Programa Nacional do Livro
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Didatico Para o Ensino Médio (PNLEM), em detrimento de uma politica que valorize o
magistério como carreira a ser seguida e estimulada no conjunto da sociedade.

Segundo ainda o Banco, os sistemas educativos dos paises considerados em
desenvolvimento devem buscar solucionar quatro grandes problemas: o acesso, a
equidade, a qualidade, e a reducdo das distancias entre a reforma educativa e a reforma
das estruturas econdmicas. Solucionar esses problemas deve ser encarado por esses
paises como sendo um desafio, o que demanda de cada um deles a realizacdo de
reformas educacionais urgentes.

Para Torres (1998), a 6tica do Banco Mundial na reforma educativa dos paises
emergentes € inevitdvel e urgente, onde a sua negagdo trard sérios custos econdomicos
sociais e politicos. Nessa 6tica, o Banco, destaca os principais pontos que formula o
pacote de reformas para esses paises.

Primeiro, a prioridade sobre a educagdo basica onde o Banco Mundial estimula
0s paises a concentrar recursos, pois, um maior investimento nesse segmento
educacional gera maiores beneficios sociais e econdmicos para as populacdes mais
pobres reduzindo, com isso as tensdes sociais.

Segundo, a melhoria da qualidade e da eficiéncia da educacdo como eixo da
reforma educativa. Para o Banco Mundial a qualidade encontra-se nos resultados e esses
sdo verificados no rendimento escolar.

Terceiro, a prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da reforma
educativa. Nesse sentido faz-se necessdrio que os paises emergentes reformulem a
administracio da educacao.

Quarto, o Banco sugere uma maior descentralizacdo das institui¢cdes escolares
cujo unico objetivo € tornd-las autonomas pela busca dos resultados fixados, a priori,
pelos governos. Nesse sentido o Banco Mundial aconselha os governos de paises
emergentes a manter centralizadas as seguintes funcdes: 1) fixar os padrdes; 2) facilitar
os insumos que influenciam o rendimento escolar; 3) flexibilizar o acesso a esses
insumos e monitorar o desempenho escolar. E, para que os objetivos anteriores sejam
alcancados torna-se necessario descentralizar as medidas financeiras e administrativas, e
criar autonomia para as dire¢des escolares e para os professores.

Quinto, maior participagdo dos pais € da comunidade nos assuntos escolares
tendo em vista, sobretudo, como uma condi¢do que facilitaria o desempenho da escola
como institui¢do, a fim de criar uma relacdo benéfica entre escola e familia pautada

principalmente e um maior envolvimento na gestao escolar. A no¢ao de participacdo da
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gestdo na educacdo, segundo o Banco Mundial, estd fortemente pautada no aspecto
econdmico.

Os outros pontos destacados sdo: maior impulso do setor privado e dos
organismos governamentais como agentes ativos no terreno educativo, tanto na tomada
de decisdes como na implementagdo das mesmas; maior mobilizagao e alocacdo eficaz
de recursos adicionais para educacdo de primeiro grau; um enfoque setorial; e por
ultimo a definicdo de politicas e prioridades baseadas na andlise econdmica. Nesse
sentido, “o modelo econdmico que nos propde o Banco Mundial € um modelo
essencialmente escolar e um modelo escolar com duas grandes auséncias: os professores
e a pedagogia” (Torres, 1998: 139). O ensino resume-se a um conjunto de insumos € a
aprendizagem ¢é vista como resultado previsivel da presenca desses insumos. Cada
insumo € valorizado e priorizado ou nao sob dois aspectos: sua incidéncia sobre

aprendizagem e seu custo, conforme explica Torres.

(...) e sob estes parametros que € definido um conjunto de “avenidas
promissoras” e “becos sem saida” para a reforma da escola de primeiro
grau, priorizado, por exemplo, o livro didatico (alta incidéncia e baixo
custo) sobre o docente (alta incidéncia e alto custo). A capacitacdo em
servico sobre a formagao inicial, ou o livro didético sobre a biblioteca
escolar. (Torres, 1998: 140)

Em resumo, as estratégias do Banco Mundial para educagdo, passam sempre
pela 16gica do mercado neoliberal onde a logica da educagdo publica tem que ser
substituida pela l6gica da livre iniciativa e do mercado e, para que isto ocorra, nao €
necessario que o sistema educacional publico seja privatizado como um todo, mas que a
16gica do seu funcionamento interno seja privatizado seguindo a légica do mercado. E
necessario fazer com que os professores, alunos, funciondrios, pais, ou seja, toda a
comunidade escolar ndo s6 pense, mas reproduza a légica discursivo-ideoldgica do
neoliberalismo que na escola € travestida sob o discurso da busca da “qualidade”. Em
suma, € a privatizacdo do ensino na cultura da escola e sob a forma de pensar da

comunidade escolar.
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2.5. As politicas de educacao do Banco Mundial para o Brasil

Como ja exposto anteriormente, o Banco Mundial, considera a educacdo como
instrumento imprescindivel de combate pela reduc¢do da pobreza, além de um poderoso
instrumento que permite fomentar o crescimento econdmico. No Brasil'"®, as politicas do
Banco para educacdo ndo vao se diferenciar, em muito, das politicas que o mesmo
impde, para o conjunto dos paises emergentes.

E claro que ndo pretendemos negligenciar o papel dos atores locais (governo e
sociedade civil) no processo de apropriacdo de orientagdes internacionais e a capacidade
que os mesmos t€ém de adaptar esse conjunto de politicas globais, criando variacdes
hibridizadas nos contextos nacionais. Entendemos que as politicas formuladas por
organismos internacionais ganham diferentes graus de intensidade nos contextos
nacionais.

Nesse sentido, corroborando com a andlise de que politicas educacionais
formuladas por organismos internacionais ganham novas formas e pode mascarar
opg¢oes feitas por governos nacionais, Lopes (2008) partindo dos estudos de Candau
destaca o quanto sao distintas as politicas para o ensino superior no Equador, na Bolivia
e na Argentina, todas elas financiadas pelo Banco Mundial. Portanto, entendemos que
se faz necessdario aprofundar as andlises de compreender o papel dos atores locais com
os governos e sociedade civil na apropriacao das orientagdes internacionais. O conjunto
de politicas educacionais que o Banco Mundial propde para os paises da América Latina
possui variagdes, sutilezas e nuances quando apropriadas pelos governos brasileiros.

No Brasil, a partir do final da década de 1980, os empréstimos do Banco
Mundial para o setor educacional tém aumentado consideravelmente. Enquanto nos
anos de 87-90 constituiram somente 2% dos empréstimos, nos anos 91-94 chegaram a
representar 29% do total (Soares, 1998).

As estratégias desta instituicdo para o sistema educacional brasileiro sdao

pensadas dentro dos preceitos neoliberais. O seu diagndstico ressalta a baixa qualidade

' Segundo Lopes (2008), no caso brasileiro, as relagdes com agéncia de fomento, como o BID e o banco
Mundial, desenvolveram-se de forma bastante estreita na vigéncia dos dois mandatos presidenciais de
Fernando Henrique Cardoso — em virtude, também, de liderancas dessas reformas no Ministério da
educagdo terem atuado diretamente em tais agéncias. Paulo Renato Souza, ex-, ministro da educacdo, e
Guiomar Namo de Mello, membro do conselho Nacional de Educa¢do do Ministério da Educacgao
brasileiro e relatora do parecer sobre as Diretrizes Curriculares da Educago, foram consultores do Banco
Mundial.Claudio de Moura Castro, Assessor do MEC nas reformas do ensino médio e da educagado
profissional, € sénior education advisor na unidade de educagdo do Departamento de Desenvolvimento
Sustentavel do BID e possui vérias publicagdes nesta agéncia sobre as politicas de ensino médio.
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do sistema que reflete nos altos indices de repeténcia e evasao escolar o que gera para o
os governos, elevados custos e desperdicio de capital humano.

Para o Banco Mundial, conforme aponta De Tommasi (1998), os fatores que
mais contribuem para a baixa qualidade e a ineficiéncia da educagdo publica no Brasil
sdo:

a) A falta de livros didaticos e outros matérias pedagdgicos;

b) A pratica pedagdgica inapropriada, que estimula os professores a reprovar;

c¢) A baixa qualidade da gestao dos sistemas educacionais.

Portanto, para equacionar os problemas apresentados pelos sistemas
educacionais brasileiros, e com o objetivo de contribuir com que os estudantes alcancem
uma melhor aprendizagem e reduzir as taxas de repeténcia, o Banco Mundial estabelece

como prioritarias, no Brasil, as seguintes medidas:

a) Providenciar livros didaticos e outros materiais de ensino;

b) Melhorar as habilidades dos professores, buscando uma capacitagdo em
Servigo;

¢) Elevar a capacidade de gerenciamento. (Buscar a integracdo entre as diversas

esferas de poder - da Federal a Municipal.)

Todas as medidas apontadas pelo Banco Mundial para melhoria da educacao
brasileira de certa forma sdo fieis as orientagdes de acdes estabelecidas pela instituicao
em nivel mundial, entretanto, veremos mais adiante que esses conjuntos de orientacdes
aparecem de forma explicita nas politicas que orientam o ‘“Programa Nova Escola” no
estado do Rio de Janeiro.

Também entendemos que cabe um outro paralelo do campo do curriculo com as
politicas que o Banco Mundial possui para educacio, partindo de um artigo esclarecedor
de Rosa Maria Torres (1998). Para esta autora, o Banco possui uma visao estreita sobre
curriculo e educacdo. Para os técnicos do Banco o ensino € visto pela perspectiva da
visao tradicional de ensino, uma educacdo transmissora e “bancdria”, um conjunto de

informagdes a serem assimilados como demonstra a autora.

E no ambito curricular e pedagégico — dmbito no qual se definem e se
baseia essencialmente o elemento educativo — onde se torna mais
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evidentes as fragilidades dos economistas e técnicos do BM. A propria
no¢ao de curriculo que se discute e que subjaz ds propostas de politica do
BM ¢ estreita, entendendo-se por curriculo conteidos (e reduzindo os
conteddos por sua vez, a disciplinas). “O curriculo define as matérias a
serem ensinadas e fornece um guia geral em torno a freqiiéncia e duragdo
da instru¢dao” (BM, 1995: XVI) (Torres, 1998: 141).

Para o Banco Mundial, mudanca curricular equivale essencialmente a mudanca
nos contetidos em vez de mudangas nas formas de se fazer educacdo, ou seja, pensar o
curriculo como o centro da escola, o curriculo que traz toda uma concepg¢do de escola,
de sociedade e de cidaddo que se deseja formar. A concep¢do de curriculo do Banco
Mundial reforca a tradicional separacdo entre conteido e método, entre curriculo e

pedagogia como coloca Torres.

As defini¢cdes amplas de curriculo entendem como tal ndo somente os
conteidos, mas também os objetivos, as estratégias, os métodos e 0s
materiais de ensino, bem como os critérios e os métodos de avaliagdo do
referido ensino. Quer dizer, esta concepcdo de curriculo vé como um
todo insepardvel o que se ensina e o que se aprende (conteidos), 0 como
se ensina e se aprende (relagdes, métodos, procedimentos, praticas), ou
para que se ensina e se aprende (objetivos), € o que € como se mede
aquilo que se aprende (avalia¢do) (Torres, 1998: 141).

O entendimento que o Banco Mundial possui de curriculo € aquele exposto no
inicio de nossa pesquisa que em grande parte € compartilhada pela grande maioria dos
professores da educagdo bésica de que curriculo é, em linhas gerais, um guia curricular
ou um conjunto de planos de ensino ou apenas um curriculo prescrito por algum 6rgao
seja governamental ou nao.

Torres (1998) ainda afirma que o Banco Mundial colocou nas reformas
educacionais dos anos 1990, uma falsa contraposi¢do entre o curriculo prescrito e o
curriculo efetivo (curriculo real ou o curriculo em acdo que ocorre na sala de aula),
desaconselhando as reformas curriculares empenhadas em modificar o curriculo
prescrito, argumentando que este procedimento gera expectativas no corpo docente e
que as mesmas nao se traduz, efetivamente, em melhorias dentro das escolas. Propde
que é melhor investir na melhoria dos textos escolares, considerado um curriculo
prescrito mais eficiente por guiar o trabalho dos professores e alunos através de

conteddos e atividades pré-estabelecidas.
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De fato, as propostas curriculares sao bastante efetivadas na medida em que seus
principios sdo apropriados pelos livros didaticos que sdo os veiculos, ou os textos
escolares, que possuem um maior poder de transformacdo nas préticas dos professores.
No Brasil, o livro didatico vem “construindo” e sedimentando as politicas curriculares,
propostas pelo MEC através dos PCNs para o ensino fundamental e médio, por meio
dos seus textos, atividades e exercicios. E através do livro didético que se viabiliza as
propostas mais gerais de ensino, curriculo e educacdao. Como exemplo, temos o slogan
que impresso nos livros didaticos que trazem as seguintes afirmativas — de acordo com
os novos parametros ou de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
ensino Médio ou novo ensino médio -, que tendem a transmitir a idéia de um padrdo
curricular, como se esse livro fosse o proprio curriculo prescrito pelo MEC.

Por ultimo, Torres reafirma outra preocupacdo do Banco Mundial com as
reformas curriculares quando o mesmo recomenda, enfaticamente, que o processo de
elaboracdo e desenvolvimento do curriculo tem que ser uma tarefa restrita ao poder
central ou regional, sem a participacdo local (participagdo da comunidade escolar).
Entendemos que a reforma curricular da SEE-RJ segue estes principios, mesmo quando
o documento afirma o contrario, que os professores foram consultados através de um
questiondrio e que participaram de forma efetiva através de reunides e um Workshop.

E importante frisar e ressaltar, mais uma vez, que apesar das interferéncias
recentes que o Banco coloca para os governos brasileiros no sistema educacional as
mesmas, ndo ocorrem de forma homogénea, pois entendemos que existe um espaco de
autonomia para os técnicos e educadores nacionais implementar politicas que sejam
mais condizente com a realidade brasileira.

Para finalizar gostariamos de afirmar que as propostas de reformas da educagao
que o Brasil vem sofrendo nas ultimas décadas, - € o Programa Nova Escola junto com
a Reorientacdo Curricular faz parte deste contexto -, é produto de uma mesma logica
que como afirma Porto-Gongalves (1999), indica que estamos diante de propostas que
se colocam em escala supranacional e, assim, a sua territorialidade se coloca numa

escala planetéria.

Esse fato, por seu turno, nos remete a protagonistas que se colocam
nessa escala politica de acdo. E o mesmo espirito que vem comandando
as mesmas propostas nos mais diferentes paises, revelando que eles
ndo emanam dessas diferentes realidades socio-culturais e geogréficas
que sao os estados nacionais. Se até aqui o processo de
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internacionalizacdo vinha se fazendo, sobretudo no campo da
economia, com as propostas de reformas no mundo da educag¢do vemos
um aprofundamento desse processo que, através da educacgdo, tenta se
colocar as condicoes gerais de produgao subjetiva (de que a educacao é
pressuposto) para um salto de acumulagdo do capital. (Porto-
Gongalves, 1999: 74).

Sendo assim, para que o processo de acumulagdo do capital no atual estagio de
desenvolvimento se perpetue, faz-se necessdrio que a ldégica do mercado, da
competitividade, da eficiéncia e qualidade, também se perpetue na escola e no ensino,
ndo apenas nas escalas globais e nacionais, mas, também, nas escalas locais. E o
“Programa Nova Escola”, versao local das reformas globais, encontra-se inserido nesse
jogo escalar, - global/nacional/local.

Nas proximas péginas, desta dissertacdo, buscamos mostrar como o “Programa
Nova Escola” da SEE-RJ, traz no seu cerne a 16gica do mercado, pois, além de ter como
metas a busca pela eficiéncia, gestdo e produtividade que formulam o conceito de
qualidade neoliberal, foi o dnico programa educacional no Brasil que atrelou a busca
por essas metas ao saldrio dos professores, gratificando-os desigualmente em funcdo da

avaliacdo de cada escola.

2.6. O Programa Nova Escola.

O programa Estadual de Reestruturagdo da Educagao Publica — “Programa Nova
Escola” - foi instituido pelo decreto do Governo do Estado do Rio de Janeiro n°. 15.959
de 12 de janeiro de 2000, durante a gestdo do governo Anthony Garotinho, que
contratou sem licitacdo a Fundacdo Cesgranrio para a realizacdo do processo de
avaliacdo externa. Segundo o decreto, o Programa Nova Escola compreende o Sistema
Permanente de Avaliacio das Escolas da Rede Publica Estadual de Educacio,

abrangendo os seguintes aspectos:

I — Gestdo Escolar, compreendendo: Gerenciamento de Recursos
Humanos; Aplicacdo dos Recursos Financeiros; Infra-estrutura Fisica;
Programa de Nutricdo Escolar e Integracdo da Escola com a
Comunidade.

IT — Processo Educativo abrangendo: Evasdo escolar; Aproveitamento
escolar e repeténcia; Distor¢do idade-série; Universalizagao do acesso;
Atendimento aos portadores de necessidades especiais; Politica de
leitura; Inovagdes pedagdgicas; Uso de novas tecnologias
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educacionais; Tempo de permanéncia do aluno e professor na escola;
Formacgdo continuada; Participagdo dos pais no processo educativo e
Articulagdo da escola com os equipamentos de sadde, lazer e cultura do
bairro ou da cidade (Leal; 2004 apud Didrio Oficial do Rio de Janeiro,
12/01/2001).

Ao longo dos anos de 2000, 2001 e 200320, a Fundacdo Cesgranrio executou a
avaliacdo externa da qualidade das escolas estaduais, utilizando como critério, trés
aspectos: gestao escolar, indicadores de eficiéncia (repeténcia, evasao, distor¢ao idade-
série) e desempenho escolar dos alunos. Nestes trés aspectos avaliativos, estavam
incluidos os 17 critérios acima citados que posicionavam as escolas em cinco niveis de
desempenho.

Esse programa em linhas gerais visava criar um sistema de avaliacdo das escolas
estaduais do estado do Rio de Janeiro e, a partir de entdo, criar um ranking entre as
mesmas. O objetivo final deste ranking era o de conceder gratificacdes diferenciadas
aos professores e funciondrios lotados nas escolas. Essa vinculagdo entre avaliacdo e
concessao de gratificacdes calcava-se tanto em uma concep¢do meritocritica de escola
publica quanto na tentativa de deflagrar um processo de competicdo entre os
profissionais nela envolvidos. Najjar (2004, 27) afirma que “programas como esse,
realizados no bojo de reformas de cunho neoliberal em educacdo, tentam realizar
transformagdes tanto de cardter organizativo quanto de carater ideoldgico™.

De forma geral, o governo do estado procurava demonstrar para a sociedade que
este programa valorizava o magistério e que a questdo salarial estava posta sob controle
dos professores, funciondrios e diretores das unidades escolares, pois era s6 cumprir as
metas estabelecidas pela secretaria de educagdo que os salarios de todos elevariam-se
substancialmente.

Como exposto anteriormente, o objetivo do ‘“Programa Nova Escola” néo era o
de, simplesmente, avaliar, mas sim, de classificar as escolas criando um ranking entre as
mesmas. Depois de classificadas os servidores em efetivo exercicio em qualquer das
unidades da rede publica estadual de educagdo receberiam uma gratificacdo especifica
de desempenho da escola, classificada pelo Grau de Desempenho de acordo com niveis,

que variavam de I a V. Ou seja, as gratificacdes, nos 5 primeiros anos do Programa,

2% No ano de 2002 ndo houve avaliagio do Programa Nova Escola, ji que o Governo de Benedita da Silva
que assumiu o comando do estado por nove meses, acatou o pedido do Sindicato Estadual dos
Profissionais de Ensino ( SEPE) pelo fim do programa.
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variavam de R$ 100,00 a R$ 500,00 para professores e R$ 50,00 a R$ 250,00 para

pessoal de apoio. Veja a tabela.

Quadro 2

Tabela de Gratificagdo — Programa Nova Escola

GRAU DE GRATIFICACAO PARA | GRATIFICACAO PARA
DESEMPENHO DA PROFESSORES FUNCIONARIOS

ESCOLA

NIVEL I R$ 100,00 R$ 50,00

NIVEL II R$ 200,00 R$ 100,00
NIVEL III R$ 300,00 R$ 150,00
NIVEL IV R$ 400,00 R$ 200,00
NIVEL V R$ 500,00 R$ 250,00

(Najjar, 2004: 83)

Para Najjar (2004) além do programa de avaliacdo das escolas possuir um

carater classificatério, esse mesmo programa buscava promover entre as mesmas um

aspecto de competi¢cdo. A busca da melhoria da qualidade das escolas seria assim,

basicamente, fruto da competicao entre elas. Afirma ainda, que a desigualdade ndo seria

coisa a ser temida, mas incentivada. Pois, da desigualdade nasceria um processo “sadio”

de competicdo que resultaria na melhora da qualidade da educagdo de todo o sistema e

utiliza para ilustrar essa competi¢ao a seguinte situacao.

Tal processo pode ser comparado a uma cena de um filme
“hollywoodiano” de pouca expressdao (Linha Mortal), em que, em uma
faculdade de medicina, a professora explica seus critérios de avaliacdo,
dizendo que, em funcdo das provas, distribuiria pelos alunos da turma
uma nota dez e trés ou quatro notas oito. Os que nao obtivessem essa
nota teriam ou a nota minima de aprovacdo ou seriam reprovados. A
mensagem que estava implicita e que a personagem da professora logo
depois explicita € a de que o importante naquele processo ndo era
conhecer o que cada um sabia ou n@o sabia. O importante era cria um
mecanismo que levasse os alunos a se superarem. (Najjar, 2004: 81).

Jorge Najjar afirma ainda que “a comparacdo da cena acima descrita com o que

ocorre no Programa Nova Escola parece ser ainda mais adequada quando vemos que na
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primeira classificacao, realizada em 2000, nenhuma escola - das quase duas mil da rede

— conseguiu alcangar o nivel V, o mais alto previsto” (Najjar, 2004: 82).

Quadro 3

Ranking das escolas

Ranqueamento 2000 2001 2003
NIVEL I 55 escolas lescola 955 escolas
NIVEL I 1505 escolas 416 escolas 808 escolas
NIVEL I 261 escolas 1039 escolas 96 escolas

NIVEL IV 98 escolas 400 escolas 5 escolas
NIVEL V 0 escolas 24 escolas 0 escolas

(Najjar, 2004: 83)

E interessante observar que no ano de 2001 o maior nimero de escolas
encontrava-se no nivel III e apenas uma no nivel I. J4 o ano de 2002 nédo aparece no
gréfico ja que ndo houve avaliagdo durante os nove meses de governo de Benedita da
Silva, do Partido dos Trabalhadores. A Avaliacao ndo ocorre neste periodo porque este

governo “tampﬁo”21

acata o que os professores, representados ¢ mediados pelo SEPE,
reivindicavam - a extin¢ao do Programa.

Foi neste ano que ocorreram grandes manifestacdes e greves por parte dos
profissionais do ensino, que denunciavam os verdadeiros objetivos do Programa: nao
cumprir o plano de carreira dos professores, plano este que valorizava os docentes por
formacdo e tempo de servigo e atribuir os altos indices de evasdo e repeténcia, além das
deficiéncias de aprendizagem somente a cargo dos professores, isentando o Estado e os
governos de responsabilidades.

Entretanto, nas elei¢cdes para o governo do Estado do RJ, Benedita da Silva saiu
derrotada. Sua principal oponente e sucessora de Anthony Garotinho, Rosinha
Garotinho, vence, logo no primeiro turno, e esta quando assume afirma que ndo pagaria

as gratificacdes do programa por nao ter ocorrido a sua avaliacdo no governo anterior.

Essa medida provocou um grande prejuizo aos professores que ficaram com uma

2l O Governo de Benedita da Silva teve a duragdo de apenas 9 meses, se estendendo até o dezembro de
2002. Isto ocorreu devido a necessidade do seu antecessor,o governado Anthony Garotinho, ter que deixar
o0 cargo para concorrer a presidéncia da Republica naquele ano.
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quantia bem menor em seus saldrios ja que a grande maioria das escolas encontrava-se
nos niveis II, III e IV como demonstra a tabela.

Para muitos, professores, SEPE e oposi¢do, esta medida foi tomada devido aos
ganhos salariais que os professores obtiveram no governo Benedita da Silva com o
descongelamento de plano de cargos e salarios dos professores concedidos pela justiga.
Esse plano hd muitos anos ndo vinha sendo pago, pois segundo os governos, o plano de
cargos e saldrio dos professores onerava a folha de pagamentos e consumia inimeros
recursos.

O plano de carreira dos professores possui nove niveis e a cada nivel o professor
recebe 12% sobre o vencimento bdsico. Um professor docente II quando inicia sua
carreira no Estado, encontra-se, imediatamente relacionado no nivel III — ou seja, recebe
um valor 36 % acima do vencimento basico. A partir de entdo, continua progredindo um
nivel a cada cinco anos ou, mais um nivel, por titulacdo — especializa¢do, mestrado, e
doutorado. Percebe-se que é um plano de carreira cujo objetivo principal € o de tornar a
questdo salarial independente da atuacdo dos governos. Para muitos, o Programa Nova
Escola, como ja mencionado anteriormente, tinha como principal objetivo atacar o
plano de carreira dos docentes e de responsabilizar os mesmos pelo fracasso das
politicas publicas em educagio ou, pelo menos, uma boa parte dos problemas. E o que
deixa claro um dos panfletos do SEPE no ano em que o “programa Nova escola” foi

implantado.

O governo usa a légica de culpar os profissionais pelos problemas da
escola. O governo, supostamente, jad estaria fazendo a sua parte,
garantindo condi¢des iguais para todas as unidades da sua rede, de modo
que elas ja estariam aptas para serem “avaliadas” com base nos critérios
criados pelo Nova Escola. O que orienta o projeto do governo em
momento algum € a visdo pedagédgica do processo educativo, mas sim, a
visdo econdmica da necessidade de ‘“‘enxugamento” da mdquina e da
diminuicdo das despesas de setores fundamentais. O governo tem
necessidade de apresentar ao Banco Mundial indices baixos de
analfabetismo, evasio e repeténcia e gera esta politica que tenta vincular
os saldrios dos profissionais de educacdo a um desempenho que serd
medido por tais indices. Nao defendemos a reprovacdo, mas também nao
podemos compactuar com esse processo (Leal apud SEPE, 2000).

O governo estabeleceu uma “nova” concep¢cdo para a ascensdo na
carreira e, na préatica, rasgou o plano de carreira onde a ascensdo se dava
basicamente pelo tempo de servico e pela formacao (SEPE, 2000).

O governador mantém o arrocho e ignora o Plano de Carreira como
estratégias para assegurar a pressdo econdmica sobre a categoria. A
avaliacdo € o golpe final para a criagdo de uma verdadeira competi¢dao
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entre as escolas estaduais. Tudo em nome da famigerada produtividade
(SEPE/CUT/CNTE,2000 apud Leal 2004).

Por outro lado, entendemos que o sentido do plano de carreira dos professores
do estado do Rio de Janeiro reflete uma outra légica subjacente a 16gica neoliberal. Pois
o atual plano de carreira valoriza a formagdo do professor e o tempo de servico prestado
ao longo da sua carreira. J4 um plano de carreira dentro da légica neoliberal (se € que
pode existir plano de carreira nos preceitos neoliberais) busca priorizar outros aspectos
como o de produtividade e eficiéncia, como manda a “cartilha” dos organismos
internacionais como o Banco Mundial, ou seja, ndo hd ganho salarial por tempo de
servico mas, por “melhores resultados” de metas pré-estabelecidas.

Os saldrios dos docentes, com o retorno do plano de carreira, elevaram-se
substancialmente no segundo semestre de 2001. Todos ganhavam como vencimento
basico R$ 416,00 e a partir de entdo, cada nivel acima criou, automaticamente, um
reajuste de 12% sem contar com a incidéncia dos tri€nios. Para os professores e
sindicato foi essa a justificativa principal, a de ndo continuar pagando as gratificacdes
do Programa Nova Escola em 2002 e se havia alguma divida de que o Programa Nova
Escola ndo era uma politica salarial, o que afirmava constantemente a governadora
Rosinha Garotinho, essa divida dissipou-se para os servidores da educacio. E a 16gica
de aproveitamentos de insumos com baixo custo e alta incidéncia que e prioritaria em
governos neoliberais. Professores com altos saldrios € bem formados possuem elevados
custos e grande incidéncia, portanto este “insumo” ndo € prioritdrio no Programa Nova
Escola e nos governos de Rosinha e Garotinho.

O fato, € que, a partir de 2003, nenhuma escola ganhou uma gratificacdo no
valor de R$ 500,00 e em 29 de abril de 2004 é publicado o decreto 35.292 que alterava
os critérios para a gratificacdo especifica de desempenho das unidades escolares,
instituida pelo decreto 25.959.

Este decreto mudava a forma de avaliagdo do “Programa Nova Escola”, porém
ndo a sua esséncia que era a de classificar e ranquear. Pelo contrario o decreta buscava
aumentar, de forma significativa, a competi¢c@o entre as escolas.

Outra caracteristica importante deste decreto € a divisdo da avaliagdo do
programa em duas partes: (1) A avaliacao da escola e (2) a avaliacdo do progresso da

escola. Vejamos como o decreto busca direcionar essa nova forma de avaliagao.

84



Art. 2° Dos artigos financeiros destinados ao pagamento da gratificacdo
por desempenho de que trata o artigo 1° deste Decreto, a metade sera
rateada, proporcionalmente, entre os servidores lotados nas Unidades
Escolares, segundo os niveis por elas obtidos, em conformidade com o
previsto do Anexo I do presente Decreto.

§ 1° - Os professores, lotados em uma Unidade Escolar classificada no
nivel V, receberdo uma gratificacdo 5 (cinco) vezes maior que a
conferida aos professores lotados na Unidade Escolar de nivel I; os
lotados na de nivel IV, 4 (quatro) vezes maior; os lotados na de nivel III,
3 (trés) vezes maior; os lotados na de nivel II, 2 (duas) vezes maior do
que a gratificagdo conferida aos professores lotados na unidade escolar
de nivel 1.

Art. 3° - A outra metade dos recursos financeiros destinados ao
pagamento da gratificacdo serd rateada entre os servidores das Unidades
Escolares que, em duas avaliacdes anuais e sucessivas, obtiverem
aumento em seus indices médios finais, em conforminadade com o
previsto no Anexo II do presente Decreto.

§ 1° - As Unidades Escolares que registrarem aumentos, conforme
estatuido no caput do presente artigo, serdo relacionadas numa tabela de
Escalonamento a ser publicada pela Secretaria de Estado de Educagdo
em ordem classificatdria, decrescente por indices médios finais e serdo
distribuidas em 5 (cinco) segmentos de modo que cada um tenha o
mesmo ndmero de escolas.

O decreto, em seu artigo segundo, busca dar maior énfase ao processo de
competitividade entre as escolas. A partir deste momento, a metade do montante dos
recursos passa a ser distribuido na avalia¢do externa das escolas (avaliacao da escola).
O volume de recursos passa a ser constante, ou seja, o bolo € tinico para todos, mas
repartido de forma desigual onde o nivel 5 ganha cinco vezes mais que o nivel 1. Esse
mecanismo € bastante diferente do anterior que pagava R$ 500,00 ao nivel 5 ¢ R$ 100
ao nivel 1 independente do nimero de escolas que obtivessem tais colocagdes.

Mas em que consiste esta avaliacdo externa? Quais sdo os indicadores utilizados
como critérios?

Vejamos, os indicadores utilizados como critérios sdo: 1) avaliagdo do
aprendizado, 2) avaliagcao do fluxo escolar e 3) gestdo escolar.

No primeiro critério, a avaliagdo do aprendizado, consiste em uma avaliagao que
busca quantificar o desempenho dos alunos em uma prova de matematica e lingua
portuguesa. J4 o segundo, avaliagdo do fluxo escolar consiste em reduzir os indices de
reprovacao e evasao na escola e o ultimo, a avaliacdo da gestdo escolar, mais restrita ao

papel das direcdes escolares, no trato com os recursos humanos e financeiros da escola.
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Ja o artigo trés do Decreto aponta que o outro montante da gratificagdo passaria
ser distribuido comparando o desempenho da Unidade Escolar com o seu desempenho
na avaliacdo anterior (avaliacido do progresso da escola). Se os indices, da unidade
escolar avangam a gratificacdo € maior (dentro da limitacdo orcamentdria), se os indices
recuam a gratificacdo € menor. Em suma, as metas precisam avangar ano a ano onde os
indices de aprendizado t€ém que aumentar, a evasdo e reprovacdo diminuir e 0s recursos
humanos e financeiros utilizados precisam ser geridos de forma mais eficiente (essa
eficiéncia consiste em reducdo de gastos e prestacdo de contas adequada a ldgica
empresarial).

E importante frisar que os indices possuem pesos diferenciados. Avaliacdo da
aprendizagem e avaliacdo do fluxo escolar representa 80% do total da avaliagdo (40%
para cada item) e gestao escolar representa, apenas, 20% do total.

Em resumo, a partir do decreto 35.292, as Unidades Escolares, dentro do
Programa Nova Escola, passaram a ter trés metas a serem cumpridas. A primeira meta
era a de assegurar aos alunos da educacdo bésica o desenvolvimento de competéncias
fundamentais para a continuidade de seus estudos e a plena integracdo na sociedade
contemporanea. A segunda meta dizia respeito a permanéncia do aluno na escola
diminuindo os indices de reprovacio e evasdo. J4 a dltima meta dizia respeito ao padrao
da gestdo escolar, ou seja, como sdo tratados os recursos humanos e financeiros que a
escola dispde. Por tultimo a escola era avaliada no seu progresso ou regresso em relacao
ao cumprimento das metas. E a partir de entdo o professor passava a receber duas
gratificacoes.

Permanéncia na escola, aproveitamento escolar e efici€éncia na gestdo, para um
numero significativo de professores, ndo se poderia questionar o alcance dessas metas,
pois deveriam ser os objetivos de qualquer rede publica de ensino e escola. Entretanto,
sabemos que essas metas ndo sdo “vazias”’ ou desprovidas de significados. O que o
Programa Nova Escola buscava é o principio das propostas liberais para educacgao, - a
busca da qualidade total -, e essa qualidade tem que vir a ser alcancada pela l6gica
gerencial apresentada pelo Banco Mundial, reducao de custos e maior eficiéncia.

A eficiéncia € sindbnimo de qualidade no Programa Nova Escola que somente
pode ser verificado pela medi¢do, pelos indicadores, que vao aparecer no produto final.
Esse produto consiste em um pacote e no seu interior a esséncia que consiste em menor
repeténcia e menor evasdo, logo maior aprovaciao e, por conseguinte, menores custos,

tudo na l6gica empresarial ante a 16gica pedagdgica.

86



Essa légica empresarial, que se encontra no cerne do Programa Nova Escola,
reduz o papel do Estado transferindo suas atribuigdes e responsabilidades, como
resolver a questdo da evasdo e dos altos indices de reprovagdo ou, a caréncia de infra-
estrutura, as unidades escolares e deixando a cargo do poder publico a formulacdo das
politicas de controle.

Sabemos que, em grande parte, o elevado indice de evasdo na rede publica
estadual deve-se a questOes externas a escola. Os alunos evadem por motivos intimeros
como a busca pelo emprego, a jornada de trabalho elevada, as horas extras de final de
ano no comércio (uma grande maioria trabalha no setor de servicos), a violéncia em
comunidades dominadas pelo trafico de drogas que cria um hordrio de entrada e saida
das mesmas restringindo a circulacdo das pessoas e logo o acesso a escola. Todos esses
fatores sdo externos as escolas onde os profissionais da educagdo possuem recursos
limitados a sua interferéncia.

Entretanto, parece que o governo do estado, neste momento, procura aperfeicoar
os mecanismos de avaliacdo do Programa Nova Escola e avancar nas politicas que
fundamentam este Programa.

Neste segundo momento, a légica neoliberal prescrita pelo Banco Mundial, fica
cada vez mais transparente. O saldrio é cada vez mais atrelado a ldgica da
produtividade, o plano de carreira dos professores € neutralizado via congelamento nos
seus vencimentos e o0s reajustes, somente ocorrem (ou quando ocorrem) nas
gratificacdes que sao pagas pela produtividade da escola.

Outra caracteristica importante do Programa Nova Escola € o seu processo de
constru¢cdo que ocorre através de um conjunto de politicas implementadas pelo governo
do estado na qual chamamos de descentralizacdo centralizada®. Esse conjunto de
politicas € centralizado porque o Estado cria um conjunto de diretrizes gerais, na esfera
estadual, a serem implementadas pelas unidades escolares e ao mesmo tempo,
descentraliza os recursos dando uma maior autonomia as escolas para definir suas

prioridades, como gastos com manutencdo e pequenas reformas, compra de merenda,

** Este termo foi utilizado pela professora Maria de Encarnacio Beltrdo Sposito para caracterizar os tragos
essenciais da politica educacional brasileira durante a gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso
que centralizou as diretrizes gerais da educag¢do brasileira no periodo de seu governo e, a0 mesmo tempo
aumentou as responsabilidades dos estados e dos municipios na implantacdo e gerenciamento dessa
politica educacional. Segundo a autora, “a descentraliza¢do centralizada pode ser justificada, na medida
que a descentralizagdo quanto mais intensa ela for, exigiria diretrizes gerais basicas, de forma a garantir o
minimo de qualidade e equivaléncia nacional no ensino que se pratica em todo o pais ou, em outras
palavras, uma politica de centralizacio das decisdes e pardmetros gerais que conduziriam a
descentralizacdo”. (1999: 21).
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contratagdo de pessoal e etc. Porém toda esta autonomia passa a ser avaliada pelo
programa segundo suas normas, regras € padrdes, onde, por exemplo, a compra de
merenda tem que ser efetuada nas empresas cadastradas pela SEE-RJ ou ainda, a
escolha dos diretores das unidades escolares pode ser feito pela comunidade escolar,
desde que os mesmos, tenham passado pelo curso de gestdao oferecido pela secretaria de
educacgdo. Ou seja, essa descentralizagdo centralizada aumenta as responsabilidades das
unidades escolares no processo de gerenciamento ou, como jd exposto anteriormente,
busca criar uma nova relacio entre a superestrutura do Estado e as unidades escolares.
Nessa nova relagdo cabem as unidades escolares resolver quase todos os problemas e

“criar” novas solugdes para resolve os novos problemas.

2.7 O Programa Nova Escola e a Reorientacdo Curricular.

E neste contexto, digamos que, no auge do Programa Nova Escola, quando o
mesmo encontra-se bem incorporado na rede e bem mais vivenciado pela comunidade
escolar, que surge o documento de Reorientacdo Curricular.

Na nossa compreensdo, este documento possui o objetivo de fortalecer o
processo de avaliacdo das escolas da rede e fechar o ciclo do Programa Nova Escola.
Vale lembrar que no processo de avaliacdo das escolas, todos os alunos fazem uma
prova de matemadtica e lingua portuguesa. Parece que se torna transparente aos 6rgaos
publicos que para avaliar de uma forma mais significativa e completa € necessario uma
inclusdo de novas disciplinas na prova que busca medir o desempenho dos alunos. E
com isto, a avaliagdo tornar-se-ia mais “justa” aos olhos da comunidade escolar e os
indicadores, retratariam as institui¢cdes com maior veracidade.

Estas questdes apresentadas trazem a reflexdo a importancia da discussdo do
tema Avaliacdo Institucional, no “Programa Nova Escola”. No caso, quem estd sendo
avaliado, na verdade, € o professor e o sistema de ensino. A avaliacdo funciona como
um meio para verificar se o curriculo determinado pelo governo esta sendo efetivamente
ensinado. Ou seja, os professores sdo o elo entre a politica governamental e sua
transposicdo para a realidade prética.

Entendemos que em qualquer reforma educacional as questdes curriculares
tornam-se um dos pilares fundamentais. Pois como aponta Coll (1996) € no curriculo
que concretiza-se e toma corpo um série de principios ideoldgicos, pedagdgicos e

psicopedagégicos que, em conjunto, mostram a orientacdo geral do sistema
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educacional. E isto ndo é diferente com a “Reorientacdo Curricular” que procura dar um

N

norte ao sistema educacional da rede, uma ‘“reorientacdo a avaliacdo do ‘“Programa

Nova Escola”. Pois como afirma César Coll.

Entre outras coisas, a elaboracdo de um projeto curricular pressupde a
tradugdo de tais principios em norma de ac¢do, em prescri¢des educativas,
para elaborar um instrumento util e eficaz na pratica pedagdgica. O
curriculo € um elo entre a declaracdo de principios gerais e sua tradugao
operacional, entre a teoria educacional e a prética pedagdgica, entre o
planejamento e a acdo, entre o que € prescrito e o que realmente sucede
nas salas de aula. E 16gico, portanto que a elaboracio do curriculo ocupe
um lugar central nos planos de reforma educacional e que
freqlientemente ele seja considerado como ponto de referéncia para guiar
outras atuacdes (por exemplo, formacdo inicial e permanente do corpo
docente, organizacdo dos centros de ensino, confeccdo de materiais
didaticos etc.) e assegurar em ultima instancia, a coeréncia das mesmas.
(Coll, 1996: 33; 34).

Na mesma linha de interpretacao Sacristdn (1998: 106), afirma “O curriculo nao
pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura e tampouco
independente das condi¢des que se desenvolve; € um objeto social e histérico e a sua
peculiaridade dentro de um sistema educativo é um importante traco substancial”.
Discutir o documento de Reorienta¢do Curricular de forma relevante é desvenda-lo
dentro do seu contexto social, cultural, histérico e politico. E a politica curricular que
estabelece de forma decisiva as coordenadas dentro contexto do Programa Nova Escola.

E a politica curricular que governa as decisOes gerais € se manifesta numa certa

ordenacao juridica e administrativa como afirma Sacristan.

O sistema curricular € objeto de regulacdes, econdmicas, politica e
administrativas. Tendo o curriculo implicagdes tdo evidentes na
ordenagao do sistema educativo, na estrutura de centros e na distribui¢ao
do professorado, € 16gico que um sistema escolar complexo e ordenado
tao diretamente pela administracdo educativa produza uma regulaciao do
curriculo. Isso se explica ndo sé pelo interesse politico bdsico de
controlar a educacdo como sistema ideoldgico, mas também pela
necessidade técnica ou administrativa de ordenar o proprio sistema
educativo, o que € uma forma tecnificada de realizar a primeira funcao.
(Sacristan, 1998: 108).

Portanto, além de um papel cultural e social, e isso procuramos deixar claro no

primeiro capitulo da pesquisa, o curriculo possui uma natureza de exercer o controle
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sobre a escola e os individuos conforme afirma Sacristdn (1998:108), onde ““a regulacio
dos sistemas curriculares por parte do sistema politico administrativo € uma
conseqiiéncia da propria estrutura do sistema educativo e da fungdo social que cumpre.
Pensar a ordenagdo do curriculo faz parte da interven¢ao do Estado na organizacdo da

vida social”.

...ordenar a distribui¢do do conhecimento através do sistema educativo é
um modo ndo s6 de influir na cultura, mas também em toda ordenagdo
social e econdmica da sociedade. Em qualquer sociedade complexa €
inimagindvel a auséncia de regulacdes ordenadoras do curriculo.
Podemos encontrar graus e modalidades diferentes de intervencao,
segundo épocas e modelos politicos, que t€ém diferentes conseqiiéncias
sobre o funcionamento de todo o sistema.(Sacristan, 1998: 108).

Para o Programa Nova Escola, torna-se necessdrio um curriculo tinico para as
unidades de ensino onde os conteidos escolares fossem trabalhados de forma comum
entre todos na rede. Dai uma das justificativas apresentadas para a existéncia do

documento quando fala sobre a seriacdo particularmente na drea de Geografia.

Uma das principais questdes vividas pela escola da rede publica estadual
de ensino presente relaciona-se a seriagdo dos conteidos programaticos.
A auséncia de um “padrio de referéncia” tanto dificulta a transferéncia
de alunos vindos de outras escolas, ou mesmo de outros estados, quanto
dificulta a continuidade do trabalho docente. (RJ, 2006: 79).

Com a reorientacdo curricular, todas as disciplinas devem seguir um “padrdo de
referéncia”, ou seja, um programa unico para todas as escolas de ensino fundamental e
médio da rede. E esse programa tnico também € prescrito para drea de Geografia como
veremos posteriormente.

Entretanto, entendemos que este curriculo € para além das préticas pedagdgicas
(alids, como qualquer curriculo), pois apesar do aparente inocente titulo de —
Reorientacdo Curricular - o que este documento busca na verdade € uma uniformizacao
do sistema educacional de ensino do estado Rio de Janeiro. Nao se padroniza um
sistema educacional somente pelas praticas pedagdgicas porque subjacentes a elas estao
presentes as teorias educacionais. J4 as teorias educacionais carregam consigo
principios mais gerais de como se pensa a sociedade e sua visdo de mundo. Logo, como

abordado no primeiro capitulo deste trabalho nenhum curriculo € neutro ou
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desinteressado, em todos os curriculos, encontram-se embutidos relagdes de poder,
atitudes politicas.

O Documento de Reorientagdo Curricular da SEE-RJ, na nossa compreensao
traz no seu interior uma dimensdo politica de principios neoliberais, busca nas suas
entrelinhas viabilizar, no interior do processo educativo, a busca pela qualidade, a 16gica
do mercado para dentro do sistema educacional das escolas publicas do estado do Rio
de Janeiro.

No préximo capitulo, identificaremos através da andlise dos discursos
produzidos pelo documento de Reorientacdo Curricular a 16gica neoliberal construido

nas suas entrelinhas e buscar compreender o papel da ciéncia geografica neste contexto.
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3. O documento de “Reorientagdo Curricular” da rede estadual de ensino do Rio de
Janeiro.

Iniciamos este capitulo procurando caracterizar a rede de escolas estaduais
publicas do Rio de Janeiro para tracar um panorama do universo maior no qual se
encontra inserido o projeto de Reorientacdo Curricular. Tao importante quanto a
avaliacdo tedrico-metodolégica do documento de reorientacao curricular € compreender
o cendrio de sua implementagdo, pois, o cendrio de alguma forma e por maneiras
distintas revela as politicas subjacentes a educacdo. Neste sentido sdo apresentados
alguns dados sobre os estabelecimentos de ensino, ndmero de matriculas,
coordenadorias regionais e situacdo das escolas da rede. Além de contextualizar a
reorientacdo curricular com o Programa Nova Escola.

Posteriormente, apresentamos os principios € objetivos mais gerais da
Reorientacdo Curricular na escola, bem como a ciéncia geografica se apresenta no
documento, suas idéias e concepgdes — para tanto, apresentamos passagens do
documento que se referem aos seus objetivos.

Por dltimo, € feito um contraponto da estrutura do documento de Reorientagdo
Curricular com os Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino médio e
finalizamos com uma andlise critica de sua fundamentacao tedrica e metodoldgica para

o ensino de Geografia.
3.1 Um panorama da rede estadual de ensino do Rio de Janeiro

A rede publica de ensino do Estado do Rio de Janeiro é composta, segundo os
dados da Secretaria Estadual de Educagﬁo”, referentes ao ano de 2006, por 1646
escolas®®, um ndmero bem menor que o registrado no ano 2000 quando ocorre a
implementacdo do Programa Nova Escola®, quando a rede possuia 1925 unidades®®.

Essas unidades escolares encontram-se supervisionadas e distribuidas por 29

coordenadorias regionais. De acordo com o censo de 2006, o nimero total de matriculas

> Fonte, pagina da SEEDUC- RJ - http://www.educacao.rj.gov.br/

** Fonte: Censo Escolar 2006/INEP/Mec

* Programa de avalia¢io da rede de ensino elaborada durante o governo de Anthony Garotinho (1999-
2002).

26 Segundo dados levantados por Jorge Najjar, publicados em sua tese de doutorado concluida em 2004,
na Faculdade de Educagdo — USP.

Essa reducdo deve-se ao processo de municipalizac¢@o das escolas que possuiam apenas o ensino
fundamental.
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da rede foi de 1.441.727 alunos, sendo que 506.254 no ensino fundamental, 573.883 no
ensino médio e 172.961 no EJA presencial e o restante diluido entre as outras vdrias
modalidades de ensino. E importante mostrar esses ndimeros para termos a idéia do
tamanho da rede estadual de ensino, porque a dimensao desses dados quantitativos traz
a tona uma outra reflexdo — a diversidade da rede. A rede estadual concentra 34,1 % do
total de matriculas do estado, enquanto as redes publicas de todos os municipios juntos
concentram 43,7 % do total de matriculas do estado. Sdo 1.441.727 alunos da rede

publica estadual contra ou 1.844.826 de alunos da redes publicas municipais.

N? de matriculas por dependéncia administrativa no Estado do Rio de
Janeiro - Ensino Basico

Federal
Privada 33,898
856,835 1% Estadual - SEE

1.441.727
34%

Estadual- Qutras

Municipal Secretarias
43,410
1.544.526 T

445,

(fonte: www.educacao.rj.gov.br)

Quadro 4
Numero de alunos por modalidade de ensino da SEE - Censo Escolar 2006
~ | Educaca
Educacd | Ensino | Ensino | Eja | Eja | BIA | BIA Hpicaca
0 . Ensino . . | Semi- Semi- Educ
. Infantil | Fundament | Fundament . ;. | Presenci | Presenci . . ] Total
Infantil - . s .. . . | Médio Presenci | Presenci . Prof
- Pré- | al - Iniciais | al - Finais al-EF | al-EM Especial
Creche al-EF | al-EM
Escola
136 12.278 152.451 353.803 573'82 128.772| 44.189 69.846 87.149 3.784 15'42 1'441'73

(fonte: www.educacao.rj.gov.br)

Como ja colocado, o nimero de escolas da SEE-RJ vem diminuindo ao longo
dos anos e hd atualmente em curso, dentro das esferas do governo, um processo de
municipalizacdo de parte da rede, entregando aos municipios as escolas de ensino
fundamental e educacdo infantil. O atual governador do estado, Sérgio Cabral, para

justificar a falta de professores nas escolas’ argumenta que a municipalizacdo é

*7 Segundo o SEPE - Sindicato Estadual dos Profissionais da Educacio — a caréncia de profissionais no
inicio do ano letivo de 2008 beirava algo em torno de 26 mil profissionais.
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necessaria, pois, segundo LDBEN a obrigacdo do Estado € de cuidar apenas do ensino
médio, cabendo aos municipios a responsabilidade sobre o ensino fundamental.
Entretanto, entendemos que muitos municipios ndo se encontram capacitados para
absorver parte das escolas da rede estadual. Sa3o municipios com sérios problemas de
arrecadacgdo, que sobrevivem com repasses orcamentarios do governo federal. Na nossa
compreensdo, a reducio da rede estadual de ensino possui um tnico objetivo, reduzir os
gastos do governo estadual com a educagio.

Outra importante caracteristica da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro é
0 seu processo de sucateamento - a sua completa falta de infra-estrutura, a caréncia de
escolas, de pessoal de apoio e professores. As redes municipais ao longo dos anos,
durante as ultimas duas décadas, principalmente na regido metropolitana, passaram por
um processo de ampliacdo. Com a criagdo do Fundef as prefeituras tiveram um volume
maior de recursos para cumprir com o processo de universalizagdo da educacgdo
fundamental, provocando assim, um aumento no nimero total de alunos que chegaram
ao ensino médio. Foi comum durante o governo de Anthony Garotinho (1999-2002) e
de Rosinha Garotinho (2003-2006), a auséncia de planejamento para receber a grande
demanda de alunos proveniente das redes municipais.

Nesses governos, a pratica mais utilizada para resolver os problemas de caréncia
de infra-estrutura foi a de alugar antigos prédios de escolas privadas fechadas ou de
antigos imodveis desativados que servissem para funcionar como escolas, ou ainda,
utilizar as escolas das redes municipais no periodo noturno. Como exemplo, cito os
colégios estaduais Maria de Nazareth e Compositor Manacéia de Andrade ambas
localizadas respectivamente nos bairros de Cascadura e Madureira e que fazem parte da
Coordenadoria Regional Metropolitana III, subtrbio carioca. Criados na gestdo do
Governador Anthony Garotinho essas escolas funcionavam em prédios de antigas
escolas particulares desativadas. Durante alguns anos, essas unidades permaneceram
em péssimas condi¢cdes. Em algumas salas, ndo havia sequer quadro negro e os
professores escreviam com o giz nas divisorias que formavam as mesmas. Nesses dois
governos nenhuma escola foi construida agravando e piorando ainda mais uma rede que
jé vinha sendo sucateada ao longo dos anos.

Para resolver a caréncia de professores o Governo Anthony Garotinho criou, no
ano de 2000, a GLP (regime de Gratificagdo por Lotacdo Prioritdria), mecanismo que
permite aos professores ampliarem sua carga hordria de trabalho em até 24 horas

semanais. Foi muito comum, professores com duas matriculas ampliarem a carga
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horéria e chegar a uma jornada de 48 horas/aulas semanais somente na rede estadual,
sem contar com a carga hordaria extra-classe™.

Quanto ao quadro de funciondrios, hd muito, o governo do estado do Rio de
Janeiro ndo realiza concurso para o pessoal de apoio prejudicando todo o funcionamento
das escolas. A solu¢do ‘“encontrada”, e cada vez mais presente, a terceirizagdo dos
publicos, inviabiliza um melhor funcionamento pedagdgico das escolas. A precarizacdo
das relagdes trabalhistas, principalmente no setor publico, segue quase sempre uma
mesma légica — a reducao dos custos com a mao-de-obra. No processo de terceirizagao
da mao-de-obra escolar, ¢ comum funciondrios de servigos de limpeza que possui
melhor escolaridade ser desviado para funcdes administrativas e de secretaria.

Entendemos que, do ponto de vista da infra-estrutura fisica, a Rede Estadual de
Ensino do Rio de Janeiro apresenta uma caréncia extrema de profissionais, tanto em
quantidade como em qualidade, e de condicdes de trabalho e que isto contribui para a
reducdo da qualidade da educagdo. A sintese desse sucateamento, em parte, se traduz
nos péssimos indices de aproveitamento nas avaliagdes feitas pelo governo federal. No
Exame Nacional de Ensino Médio de 2007, das 100 escolas que obtiveram os menores
indices de aproveitamento no municipio do Rio de Janeiro, nada menos que 99
pertenciam a rede publica estadual. A escola com melhor indice de aproveitamento
nesta avaliacdo encontrava-se na posi¢do de 107° lugar, o Colégio Estadual Professor
Horacio Macedo. Escola esta que possui uma parceria com o Centro Federal de
Tecnologia — CEFET-RJ.

Entendemos que para solucionar parte desses problemas, o governo do estado
vai utilizar de uma férmula, um receitudrio que nasce, em nossa avaliagcdo, dos técnicos
do Banco Mundial e de agéncias internacionais e que entra na agenda fluminense a
partir do ano 2000. Nao ha coincidéncia nenhuma no fato de nao existir construgdes de
escolas na década de 1990 e a dltima grande ampliacdo da rede ter existido nos anos de
1980, pois, hoje, o foco do Banco Mundial nédo € o de financiar a constru¢do de escolas,
mas de criar politicas para o gerenciamento das escolas. E fato que existe uma l6gica a
ser seguida e entendemos que € neste quadro que nasce o “Programa Nova Escola”.

Programa este que, segundo o discurso oficial, busca resolver todos os problemas das

escolas da rede do estado do Rio de Janeiro. Compreendemos também que € dentro

¥ O Regime de trabalho do professor de 5* a 8° série e ensino médio da SEEDUC-RJ é de 16 horas de
trabalho sendo 12 horas em sala e 4 horas como complementagdo ou extra-classe.
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deste contexto que surge a Reorientacdo Curricular da rede de ensino que € irma

siamesa do “Programa Nova Escola”

3.2. Apresentando a Reorientacdo Curricular

A Secretaria de Educacao do Estado do Rio de Janeiro apresentou no inicio do
ano letivo de 2005%° um documento intitulado “Reorientacdo Curricular” proposto para
a educacgdo bdsica (ensino Fundamental e Médio) e apresentado em trés volumes, um
para cada uma das grandes dreas’’ de organizacio do conhecimento escolar: Linguagens
e Codigos (Livro 1), Ciéncias da Natureza e Matematica (Livro II) e Ciéncia Humanas
(livro III). Nessas dreas do conhecimento escolar estio organizadas as tradicionais
disciplinas escolares. No Livro I se encontram concentradas as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira, Educacdo Fisica e Educacdo Artistica. No Livro II
estdo presentes as disciplinas de Matematica, Quimica, Biologia, Fisica e Ciéncias para
o ensino fundamental. Por ultimo, no Livro I, as disciplinas presentes sdo: Geografia,
Historia, Filosofia e Sociologia.

O documento foi elaborado por uma equipe contratada de consultores de
instituicdes de ensino superior e professores da propria rede, coordenados por uma
equipe de profissionais da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), com o
objetivo de criar orientagdes para nortear o exercicio docente e assim ser capaz de
contribuir para melhoria dos padrdes de qualidade de ensino.

A primeira versao do documento foi apresentada aos professores sob a forma de
proposta, num Workshop realizado em novembro de 2004. Posteriormente, segundo a

prépria Secretaria, o documento foi enviado a todas as escolas, acompanhada de um

29 . . ~ . ~ . .

Foram publicadas pela Secretaria de Educacio outras orienta¢des curriculares para o ensino normal,
em um tnico volume (Livro IV - Curso Normal) e para Educagdo de Jovens e Adultos nos seguintes
volumes:

Livro V - EJA - Linguagens e Cédigos - EF

Livro VI - EJA - Ciéncias e Matematica - EF

Livro VII - EJA - Ciéncias Humanas - EF

Livro VIII - EJA - Linguagens e Cédigos - EM

Livro IX - EJA - Ciéncias da Natureza e Matematica - EM
Livro X - EJA - Ciéncias Humanas - EM

% Areas do conhecimento que foram definidas conforme as Diretrizes Nacionais Para o Ensino Médio
(DCNEM).
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formuldrio especifico para avaliacio com o objetivo de obter sugestdes e criticas. Em
2006 ganhou seu corpo definitivo, e hoje estd presente, pelo menos na forma impressa,

em todas as escolas da rede.

3.3. Apresentando dos principios e objetivos da Reorientacdo Curricular

O documento de Reorientacdo Curricular a Secretaria Estadual de Educacgdo do
Rio de Janeiro expde as necessidades que levaram a construcdo de um novo curriculo
para as escolas da rede:

a) o grave quadro apresentado pelas avaliagdes institucionais, como o SAEB e o ENEM
do Governo federal e o “Programa Nova Escola” do governo estadual;

b) um niimero expressivo de alunos que ndo desenvolvem as habilidades bésicas para o
nivel escolar que estdo freqiientando;

c) a falta de aprendizagem de contetidos e competéncias bésicas para a vida;

d) a distorcdo idade-série, tempo de conclusdo, elevados indices de evasdo e repeténcia
e o aprofundamento das desigualdades sociais e étnicas.

A Secretaria também alega que o ultimo documento curricular foi elaborado em
1994°! ¢ que posteriormente a ele houve, no Brasil, significativas transformagdes no
campo da educacdo como o advento da LDBEN 9394/96.

Diante deste quadro a Secretaria de Educacdo afirma que € imprescindivel a
existéncia, na rede publica estadual, de uma orientacdo curricular que estimule a
discussdo sobre as questdes da educacdo bdasica e apresente as saidas para alguns dos
problemas, entendendo que para ajudar a resolvé-los, uma orientagdo curricular deve
obedecer aos principios que articulem a escola ao projeto politico pedagdgico e

curriculo. Assim:

Estabelecer uma reorientacdo curricular significa definir parametros e
linhas, a partir de idéias e pressupostos, discutidos e compartilhados
pelas escolas, que contribuam para uma efetiva, constru¢do do Projeto
Politico Pedagégico da escola e na construcdo do curriculo de cada
escola, que devem incorporar suas condicoes e singularidades sem perder
de vista o direito de todos a uma educacdo de qualidade. (RJ, 2005: 15)

3! Este documento intitulava-se Proposta de Plano Biésico de Estudos do qual tivemos acesso apenas o
volume construido para o segundo segmento do ensino fundamental.
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A idéia central passa pela concepcdo de que o curriculo tende a ser um elemento
homogeneizador na educacdo e que busca corrigir e melhorar o padrdo e a qualidade da
educacgdo nas escolas da rede, através da correcdo e reducdo das desigualdades dentro de
uma mesma escola e entre as diversas escolas. E o curriculo que vai conectar e corrigir

essas desigualdades, como afirma o documento.

Como pensar na melhoria da qualidade em educagdo e na reducdo das
desigualdades dentro das escolas e entre as escolas se o trabalho ¢é
desenvolvido de forma desconectada, sem um projeto que promova um
direcionamento comum para o ensino bdsico publico estadual? (RJ,
2006: 15).

E nesse sentido da idéia de curriculo homogeneizador, pela busca das mesmas
metas e padrdes, e de uma suposta qualidade, que o curriculo proposto pela SEE - RJ
vai fundamentar seus principios. Mas quais sdo esses principios?

O documento Reorientacdo Curricular apresenta como principio norteador, de
sua concepgdo “ser para as escolas da rede precisamente uma orienta¢ao curricular, ou
seja, nortear o processo de elaboracdo e constru¢do do planejamento politico
pedagégico e do curriculo das escolas da rede estadual publica o Estado do Rio de
Janeiro” (RJ, 2006:15). Nesse sentido, toda escola da rede deve elaborar seu projeto
politico pedagdgico, seu préprio curriculo e programas curriculares, respeitando as

orientagdes propostas pela secretaria de educagdo.

Ao curriculo precisam ainda ser associados os programas curriculares,
organizados por drea de conhecimento, por disciplinas, por série. Estes
programas devem possuir uma ordem logica, que respeite a
epistemologia da &4rea de conhecimento, e apresentar claramente as
opg¢oes metodoldgicas conceituais.

E € a partir deste conjunto - Projeto Politico Pedagégico, Curriculo e
programas curriculares — que o professor pode com seguranca, construir
o plano de curso para a sua turma naquele ano. O que esse documento se
propde, novamente é ser uma orientacdo curricular, fornecer as bases
para a construcao coletiva deste conjunto na escola. (RJ, 2006:16).

No entanto a Reorientacdo Curricular ndo explicita e ndo dd nenhuma definicao

do que seja um projeto politico pedagdgico € nem como se constroi. Porém, sinaliza
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para a comunidade escolar diferengas entre curriculo e programa curricular quando

coloca que:

Do ponto de vista de sua organizacdo, os componentes do programa
curricular devem ser: os objetivos para aprendizagem, as estratégias de
ensino, uma visdo comum sobre os processos de aprendizagem e a
interacdo entre estes e os materiais didaticos selecionados como suporte
do trabalho cotidiano. Um programa curricular precisa ser coeso e
coerente. (RJ, 2006:16).

E sobre o que seja um programa curricular coeso e coerente, explica da seguinte

forma:

Por coerente entendemos programas curriculares nos quais a conexao
entre as idéias esta clara, o desenvolvimento dos conceitos e dos métodos
apresentados ao aluno passo a passo (e ano a ano) tem sentido 16gico. E
necessario que os estudantes construam novas idéias a partir das idéias
anteriormente apresentadas e desenvolvidas durante o processo de
ensino.

Por coeso, entende-se um programa que permita uma visdo global do
processo tanto para os professores quanto para os gestores. O que isto
significa exatamente? Significa compreender que muitas competéncias e
saberes nao sdao exclusivos de apenas uma disciplina, mas sé sao
construidos e consolidados pelo conjunto da diversidade de experiéncias
e enfoques. Esta visdo mais abrangente, exigéncia da sociedade atual,
nos obriga — formuladores e implementadores de programas — a ter uma
visao coletiva das metas e objetivos de aprendizagem dos estudantes (RJ,
2006:16 - 17).

No entanto, os autores do documento enfatizam que no processo de formulacao
do mesmo, levaram-se em conta algumas questdes que devem ser respondidas por um
curriculo: a quem ensinar e para que ensinar? O que e quando ensinar € como ensinar?

Sdo com essas questdes que a Reorientacdo Curricular busca construir objetivos
para a sua existéncia respondendo-as das seguintes maneiras: “Devemos ensinar com o
objetivo de atingir a todos os estudantes da rede estadual do Rio de Janeiro,
independentemente do nivel s6cio econdmico, do nivel cultural de sua familia e de sua
comunidade, da raga e do género”. (RJ, 2006: 19).

Ao tratar sobre a questdo “para quem ensinar” o documento afirma com clareza

e objetividade que € para formar individuos com uma atitude responsdvel e solidéria
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perante o Mundo e que os conhecimentos adquiridos na escola devem servir para aplica-
los em suas “realidades”.

Quando se refere aos questionamentos “o que e quando ensinar’, o documento
propde que “para o processo de elaboragdo dos programas curriculares, as equipes
sugerem conceitos e contetidos considerados fundamentais em cada uma das dreas de
ordenacao destes de forma seriada” (RJ, 2006: 19). E que estes conceitos e conteidos
levam em conta o processo de aprendizagem e a preocupagdo com as interfaces de
disciplinas diferentes e 4reas diversas para que os programas curriculares nio se
apresentem de forma fragmentada.

No que tange a proposta de “como ensinar” o documento sinaliza que sdo
sugeridos “‘orientacdes metodoldgicas e atividades originadas da troca de experiéncias
entre os professores da rede publica estadual e da universidade” (RJ, 2006: 19). Nesse
momento cabe uma explicacdo sobre as orientagdes metodoldgicas e atividades. No ano
de 2005 a SEE-RJ em conjunto com professores do Departamento de Geografia da
UFRJ e do Colégio de Aplicacio da mesma universidade™, organizou um ciclo de
reunides nas quais os professores trocaram experiéncias didaticas e pedagdgicas. O
resultado deste processo foi a publicagdo de um caderno com sugestdes de atividades
praticas, com diversos temas da Geografia (urbano, agrdrio, regional mundo,
globalizagdo, etc.) para serem desenvolvidos em aula. Esse caderno de atividades foi
publicado em conjunto com a versao da Reorientacdo Curricular 2006 e é esse caderno
que norteia a proposta de “como ensinar”.

Na questdo interdisciplinar, o documento faz as seguintes observacgdes: um
programa curricular é composto basicamente de disciplinas e o conhecimento especifico
¢ profundamente inter-relacionado com outros conhecimentos disciplinares. Ressalta
que a interdisciplinaridade nao € tarefa facil e € construida passo a passo por intermédio
da interacdo entre as disciplinas. Afirma que essa interacdo entre as disciplinas exige
dos professores atitudes, comportamentos e trabalho em equipe.

Ao final da apresentacdo do documento de Reorientacdo Curricular, a SEE — RJ
expoe o papel do professor no processo e afirma que o mesmo € peca-chave para mudar
o grave quadro educacional em que se encontra a rede estadual de ensino. Porém,

reconhece a precariza¢do da profissdo e caracteriza os professores da seguinte forma.

3 . - . . o
% O nome dos autores que elaboraram a Reorientacdo Curricular para o ensino de Geografia sdo listados
na parte de anexos desta pesquisa.
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E quem somos ndés? Em geral, no Brasil, o professor recebe uma
formagao profissional inicial precdria, enfrenta dificeis condi¢des de
trabalho, convive com baixos salarios, tem dificuldades de acessos a
livros ou, mais geralmente, a produgdo cultural, cientifica, tecnol6gica de
seu pafs e de seu tempo. Este profissional trabalha de forma muito
solitaria, e tem dificuldades de encontrar mecanismos de
aperfeicoamento profissional que lhe permitam manter-se atualizado em
relacdo a sua profissao. (RJ, 2006: 21)

Apesar de reconhecer todos os problemas que caracterizam a formagdo do
professor e as condi¢des de trabalho precarizadas, o documento faz elogios ao esforco
pessoal dos profissionais quando os mesmos realizam boas experi€éncias na busca por
melhores aulas que promovam verdadeiras aprendizagens nos alunos.

E no final desta abordagem introdutéria sobre os principios gerais do
documento, o0 mesmo afirma que é impossivel implementar um curriculo coeso e
coerente, que funcione de fato, sem uma verdadeira participacdo ativa do professor e
coloca que reformas curriculares bem elaboradas nunca foram implementadas sem a

participacao coletiva dos profissionais da educacao.

No entanto, sem a nossa participagdo coletiva, reformas curriculares nao
saem do papel e programas muito bem elaborados fracassam quando
implementados (RJ, 22 : 2006)

Em suma, nestas pdaginas introdutérias do volume III da Reorientacdo
Curricular queremos frisar que nossas concordancias sdo maiores que as discordancias
daquilo que foi elaborado. Entendemos que € papel do Estado criar politicas publicas
para educacgdo, viabilizando a constru¢do de guias ou orientacdes curriculares para
nortear o processo de autonomia das escolas, contribuindo na elaboracao do projeto
politico pedagdgico e dos planos de aulas das mesmas. Concordamos também com
determinadas premissas do Documento no que tange “a quem ensinar e para que
ensinar’ e também “O que e quando ensinar e como ensinar’. Nao had discordancia
significativa nesses principios de que a escola deva ensinar para “formar individuos com
uma atitude responsavel e solidaria perante 0 Mundo”. Também nado discordamos que
os professores devam elaborar programas com conceitos e conteidos considerados
fundamentais em cada uma das disciplinas e que esse processo se dé€ com coeréncia e
coesdo, nao sé por séries, mas por principios 16gicos da pedagogia e das disciplinas que

compde o curriculo escolar. No entanto, 0 que questionamos nesta pesquisa sao: esses
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principios aparecem com essa coeréncia ao longo do documento? Esses fundamentos de
fato vao orientar a reorientacdo para a Geografia? E isto que veremos mais adiante neste

capitulo.

3.4. Apresentando os principios e objetivos da Reorientacdo Curricular para a

Geografia

No que tange a reorientagdo curricular para o ensino de geografia o documento
proposto, na sua apresentacao, afirma a importancia do ensino desta ciéncia em face da
complexidade das contradicdes do mundo atual e que a mesma, junto com a Historia,
cumpriram um importante papel politico-pedagdgico nos processos de construgdo
simbdlica da nacdo difundindo os conhecimentos sobre o territério, a natureza e a
populacdo.

No documento, o ensino de Geografia ganha cada vez mais importancia, na
atualidade, devido ao processo de globalizacdo em curso, que traz a tona os temas ja
sedimentados e construidos por esta ciéncia na sua trajetéria escolar. Consta que

importancia de ensinar esta disciplina atualmente deve-se:

a multiplicidade de temas e contetidos abarcados tradicionalmente pela
Geografia e, ainda, a divisdo atual do trabalho escolar tornam o seu
ensino um espaco privilegiado de interlocu¢do com os alunos. Afinal, no
mundo atual, nos dias da globalizacdo, ou melhor, no meio a fluidez do
nosso tempo, da profusdo de redes de comunicacdo, das conexdes
outrora improvaveis, o territorio para uns, o lugar para outros, a regiao e
a paisagem voltam a cena como expressdo dos conflitos e disputas
contemporaneos. Palavras que remetem a conceitos caros a Geografia
invadem noticidrios, ocupam as paginas dos jornais, pontuam o dia a dia
e sdo tematizados em sala de aula, promovendo a atualiza¢do de assuntos
tradicionalmente tratados pela disciplina. O conceito de espaco
geografico e as questdes relativas as dindmicas ambientais e a geopolitica
— incluindo o conhecimento dos recursos naturais, o seu significado
geoestratégio e o seu valor de mercado internacional — sdo instrumentos
e temas que favorecem o debate sobre questdes que mobilizam os alunos
e invadem a sala de aula. (RJ, 2006: 73)

Na seqiiéncia, o documento, procura relacionar temas que ocorrem na

contemporaneidade a assuntos que devem ser tratados pelo ensino desta ciéncia na

escola.
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Assim, conceitos e temas caros a geografia contituem-se em ferramentas
importantes para o entendimento da complexa sociedade contemporanea,
para a interpretacdo dos fendmenos socioambientais € socioecondmicos.
A eles estd associada a proliferacio de novos confrontos cotidianos
referidos as tradi¢cOes religiosas, ao pertencimento territorial, a
valoriza¢do do ambiente e as muitas vozes que reivindicam direitos sobre
0 espago: territérios, paisagens, lugares, biomas ameacados. E o que

(194

noticiam conflitos em torno de ‘“dreas de conservagdo”, ‘“terra de
quilombo”, “terras indigenas” ou aquelas dominadas pelo narcotrafico.
Sao conflitos territoriais e processos sociais que configuram e
reordenam, no contexto brasileiro, uma complexa malha de gestdo do
territério. Trazem, por sua vez, para a cena politica nacional e
internacional a biodiversidade planetdria, as reservas minerais, a 4gua, as
florestas, as mudangas climéticas globais, a, a apropriacao desigual dos
recursos €, com isso a multiplicidade dos agentes sociais que disputam
tanto espacos quanto recursos dos quais muitas vezes dependem,
colocando de forma eloqiiente a natureza “dentro da sociedade” que nela
se apropria. (RJ, 2006: 73)

Nota-se o que o documento de Reorientacdo Curricular expde sobre a
importancia do ensino de Geografia, a sua temdtica atual, as contradi¢des do mundo e a
fluidez do espagco. Aborda a importancia em apreender as contradicdes do mundo
através da andlise do espaco vivido e explicita as categorias de andlise e compreensao
do espago (lugar, territério, rede, paisagem) como um importante instrumental teérico
para leitura da realidade.

Entretanto, serd que esta concepcdo tedrico-metodoldgica encontra-se presente
no cerne da concepg¢ao de curriculo e Geografia adotada? Fica a questao levantada para
ser respondida mais a frente. No entanto, pensamos que a Geografia ndao ganha mais
importancia na escola devido ao processo de globaliza¢do, mas sim que a globalizacio e
0s novos temas resultantes desse processo serdo incorporados em nossas aulas, como
em outras disciplinas do curriculo escolar. Dessa forma, a Geografia em face ao
processo de globalizacdo, tem seu potencial intensificado devido a complexidade de

fendmenos do mundo atual, mas ndo que esses fendmenos ampliem a sua importancia.
A concepcao de Geografia adotada pela Reorientacdo Curricular
O documento de Reorientacdo Curricular traz uma proposta de ensino de

Geografia, fundamentada sobre os seguintes aspectos: a importancia de se estudar esta

disciplina nas escolas; os saberes relevantes desta ci€éncia no cotidiano dos alunos; as
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competéncias e habilidades desenvolvidas durante a sua aprendizagem e como esta
disciplina ajuda a construir uma proposta interdisciplinar. Com base nesses
fundamentos, os autores constroem um programa curricular levando em consideragdo
mais dois critérios: Os programas curriculares desenvolvidos pelo MEC no final dos
anos de 1990, com destaque para os PCNs do ensino fundamental e médio, e os livros
didéticos mais vendidos no mercado editorial.

Para os autores da Reorientacdo Curricular, estudar Geografia € situar os
homens no espaco social, um espaco social que € marcado pela velocidade com que
circulam as informagdes, pelo jogo politico entre as nagdes e pela dindmica que
modifica o tracado das fronteiras politicas internacionais. Estudar Geografia é entender
o crescimento das cidades e a qualidade de vida urbana, as transformacdes da vida no
campo e as questdes ambientais. Esses sdo alguns exemplos dados que colocam a
importancia do estudo desta ciéncia na escola. Contudo, o objetivo central do ensino
desta ciéncia concebida no documento estd na compreensdo do espago geografico, como

categoria central, que constréi o entendimento de mundo.

As grandes tarefas e os desafios do ensino de Geografia sdo levar o aluno
a compreender o espaco geografico e a sua transformacao ao longo do
tempo, auxiliando a sua integracdo na sociedade e convidando-o (sic!) a
participar ativamente da construcdo e reconstrucdo do espacgo, seja em
escala local ou escala global. Contribuir para a formag¢do do cidaddo
ativo e critico e para o desenvolvimento de formas e estratégias de
pensamento desse mesmo sujeito critico. Espera-se que ao aprender a ler,
a escrever e a pensar estudando Geografia os educandos se apropriem do
conhecimento cientifico para formular suas proprias hipdteses e aplicar
aos métodos de investigacdo, encontrando respostas as questdes que 0s
inquietam. (RJ, 2006:75-76)

E para que as tarefas citadas sejam bem sucedidas, o professor deve desenvolver
os conceitos e temas sedimentados na ciéncia geografia (espaco geogréfico, paisagem,
lugar, territério, escala, globalizacdo, técnicas e redes), e que esses temas estejam
comprometidos com a “realidade” do espago geografico e com o publico a quem vai ser
oferecido o estudo. Nesse contexto, os conteidos trabalhados devem servir de
instrumentos para atingir os objetivos propostos que ndo sdao os conhecimentos
especificos da Geografia, mas no desenvolvimento das habilidades e competéncias que

foram listadas de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais da seguinte forma:
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Competéncia e Habilidades Pretendidas com o Ensino de Geografia.

As competéncias foram sintetizadas em vista as praticas mais imediatas
dos professores. Promovem um recorte em relacdo ao vasto conjunto de
competéncias e habilidades propostas pela Lei de Diretrizes e Bases
(LDBEN 9394/96) e as indicacdes sugeridas pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs).

Assim, ao longo de sua escolarizagdo, espera-se possibilitar ao aluno.

- Adquirir o pleno dominio da linguagem cartografica (croquis,
mapas, graficos, imagens de satélites, etc.) como forma de representar o
espaco os fatos e os fendmenos no espaco geografico.

- Dominar as no¢des de escala (cartogrifica e geografica) no
conhecimento geografico.

- Comparar os fendmenos geograficos e reconhecer as diferencas e
as semelhancas existentes entre eles.

- Identificar singularidades e generalidades de uma paisagem, lugar
ou territorio no espaco. (RJ, 2006:76)

Sdo essas as habilidades e competéncias que o documento de reorientacao

curricular, no que se refere a geografia, propde para que os professores desenvolvam em

sala de aula para contribuir com a formagao de cidadaos criticos.

Sobre a formagdo de cidaddos criticos o documento afirma que dois aspectos

devem ser observados: a visdo interdisciplinar dos fatos e fendmenos do espago

geografico e como aplicar e conhecer em sua vida os conceitos da Geografia. Com

relac@o ao ultimo aspecto o documento expde as seguintes idéias.

A Geografia ensinada promove a compreensido dos alunos a partir dos
espacos concretos, fisicos, que fazem parte da sua vivéncia e deles vao se
afastando e se reaproximando da nogdo de espaco geogrifico (sic!).
Neste, revelam-se tanto as praticas dos grupos sociais quanto se
manifestam os diferentes aspectos da mudanca social, das
transformacgdes e das incorporacdes técnicas e se configuram unidades
espaciais distintas, como paisagens, lugares, territérios, elementos e
conceitos espacias. (RJ, 2006: 77).

Para que os conceitos da Geografia sejam desenvolvidos de forma que contribua

para compreender o mundo real e vivido pelos alunos, o documento propde o trabalho

de campo como procedimento de investigacdo para a producdo do conhecimento.

Ressalta que a “ida ao campo” favorece o desenvolvimento de habilidades e

competéncias esséncias, como o exercicio da localizacdo, a comparagdo entre 0s
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lugares, a elaboracdo de pequenos relatérios, o tratamento das informagdes e o
estabelecimento das relagdes, de modo a transformar informagdes coletadas pela
observacdo direta em conhecimento.

No tocante a interdisciplinaridade o documento aborda a importancia da
emergéncia de novos temas tratados pela Geografia, e que isto provoca um maior
didlogo com outras ciéncias. Afirma que a dicotomia entre Geografia fisica e Geografia
humana é muito criticada por varios gedgrafos e que esta dicotomia é cada vez mais
crescente. No entanto, exalta a dicotomia quando diz que esta amplia a interface e a
interdisciplinaridade com outras ciéncias e relaciona as disciplinas que possui interface

com a Geografia.

Além interface com a Histdria, a Sociologia, a Economia, a Politica, a
Antropologia, apenas para citar algumas também no campo das Ciéncias
Humanas, a interface com o campo das Ciéncias Naturais ndo é de menor
relevancia, seja com a Biologia, a Botanica, a Hidrologia, a
Climatologia, seja com a Geologia e outras com outras Ciéncias
Ambientais. Este aspecto, que se acentuou nas ultimas décadas, tem
reforcado o interesse e a demanda nas aulas de Geografia em relacdo as
questdes ambientais, tornado-se este um dos temas transversais do seu
ensino. (RJ, 2006: 78).

Ainda sobre a interdisciplinaridade, coloca que a mesma acentuou-se nas ultimas
décadas, e isto tem reforcado o interesse e a demanda pelas aulas de Geografia em
relacdo as questdes ambientais, tornando-se este um dos temas transversais do seu
ensino. Afirma que a particularidade de ser uma disciplina que engloba vérios aspectos
sociais, historicos, bioldgicos, econdmicos, antropolégicos, matemdticos, isto &, de
diversas dreas do conhecimento, permite a “Geografia ser a norteadora de um processo

de maior conscientiza¢cdo do Mundo que nos cerca”. (RJ, 2006; 78)

A proposta de seriacao.

Nessa parte, o documento de reorientacdo curricular para o ensino de geografia
apresenta a proposta de seriagdo, ou o programa curricular, para os professores
desenvolverem em sala de aula. E neste momento que sdo colocados e determinados os
elementos da constru¢do do curriculo que segue a seguinte logica: a seqiiéncia em que

devem ser inserido os conteddos e em que série, € como pensar os temas da disciplina.
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Trata-se de um momento que a organizacdo dos conteidos se desenvolve em uma
ordem predeterminada por principios 16gicos da ciéncia geografica. No entanto, cabe
uma reflexao sobre esses principios ja que o documento na esclarece seus fundamentos.

E nesse item que os seus autores, argumentam sobre a validade e a necessidade
da existéncia de uma listagem de contetidos a serem ensinados pelas escolas da rede

publica estadual quando expde da seguinte forma:

Uma das principais questdes vividas pela escola da rede publica estadual
de ensino no presente relaciona-se a seriacdo dos contetdos
programaticos. A auséncia de um “padrao” de referéncia tanto dificulta a
transferéncia de alunos vindos de outras escolas, ou mesmo de outros
estados, quanto dificulta a continuidade do trabalho docente. (RJ, 2006:
79)

Para que todas as escolas possuam um “padrdao de referéncia”, expde que o
processo de selecdo dos temas foram organizados e conduzidos tendo em vista que essa
disciplina escolar ocupa um longo periodo dentro da grade curricular (sete anos) e
preenche um nimero significativo de horas no conjunto da educagado basica.

Quanto aos critérios desenvolvidos na proposta de seriacao, o documento afirma

que foram considerados mais relevantes os seguintes argumentos:

- A assimilagdo dos contetdos pelos estudantes, a complexidade
dos conceitos e temas envolvidos, as habilidades correlatas.

- Tratamento dos temas pelos livros didaticos, em especial aqueles
que se adaptaram aos PCNs, nos quais além dos textos, estdo disponiveis
graficos mapas e tabelas.

- A diversidade social dos alunos que cursam o ensino fundamental
e médio com seus multiplos interesses.

- As dimensdes multiescalares dos processos espaciais, o cotidiano
(local) relacionado aos processos desencadeados a partir de decisdes
extralocais (nacionais e globais) (RJ, 2006: 78).

Ainda sobre a proposta de seriacdo, a reorientagdo para Geografia argumenta
que “as sugestdes de atividades propostas pretenderam articular conteidos tradicionais
da Geografia a diferentes procedimentos de observacdo e registro dos fendmenos
espaciais.” (RJ, 2006: 79). E quando explica os diferentes procedimentos e registros dos

fendmenos espaciais afirma.
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Estas “Grafias” do mundo, produzidas fora dos quadros disciplinares,
abragam temadticas e nocdes fundamentais para a reflexdo sobre o mundo
contemporaneo, produzidas fora dos quadros disciplinares, abracam
temdtica e nogdes fundamentais para a reflexdo sobre o mundo
contemporaneo naquilo que compete a Geografia, ou seja, sao formas de
“cantar”, registrar, e “descrever” a paisagem e expressam os significados
que o espaco tem para certos grupos sociais. Muitas vezes expressam 0s
significados que o espago tem para certos grupos sociais, expressam
identidades respaldadas num procedimento de determinado territdrio.
Falam de desigualdades sociais, da distribuicdo diferencial dos recursos
naturais, da distribuicdo desigual dos equipamentos urbanos, da
hegemonia do mercado. Tais grafias referem-se, aos fluxos imateriais,
aos patrimOnios locais e nacionais e constituem-se elas mesmas em
patrimdnio dos que as produzem. E o caso de misicas que apresentam
cartografia a partir de perspectivas ndo-hegemoOnicas, menos
espetaculares e distanciadas das imagens dos “espacos de poder” ou das
imagens consagradoras da cidade, da regido e do pais. (RJ, 2006; 79-80).

E como metodologia para o ensino desta disciplina, propde o uso de novas
linguagens, como a literatura, a musica e o cinema. Sendo assim, o documento pretende
articular os conceitos gerais aos temas estruturadores do ensino da disciplina propostos
pelos PCNs, aos conteudos selecionados por série, que devem ser utilizado pelos
professores como norteadores. E termina comentando que os professores, no trato com
os conteddos, precisam levar em consideracdo as especificidades de cada escola e dos
alunos.

No processo de seriagdo dos contetidos, procura justificar o ensino de Geografia
do Brasil na 6* série do ensino fundamental e na 3* série do ensino médio, mostrando
que nessas séries, o tema Brasil, serd o tema central, porém nada impede que o professor
trabalhe o tema Brasil em outras séries. Ou ainda, que o ideal €, sempre que possivel,
partir do “lugar”, do contexto em que o educando vive. Seja do estado do Rio de Janeiro

ou de uma outra escala de maior vivéncia e de maior significado. Assim:

Alia-se a tal intenc@o a possibilidade de trazer para sala de aula a
temética do Rio de Janeiro como parte de dinamicas globais e nacionais.
A investigacdo dirigida para observagdo do “lugar”’, das histdrias
familiares de vida, das trajetdrias profissionais ou das formas de trabalho
— incluidas af atividades produtivas no passado e no presente — além da
reorganizacdo espacial e politica do estado onde vivem sdo assuntos
relevantes e de enorme potencial para o desenvolvimento dos alunos e de
suas histdrias particulares. Informacdes contextualizadas ou mesmo de
forma desconhecidas tornam-se, entdo, significativas e a inser¢ao social
toma corpo. (RJ, 2006: 80)
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Logo, para que os conteidos propostos tenham significado, € preciso executar o
procedimento de observacao e reconhecimento dos lugares e das transformacgdes que os
mesmos sofrem.

No final da reorientagdo para o ensino de Geografia, o mesmo apresenta a
proposta de contetido programético que, de forma bem sintetizada por nés, se apresenta
da seguinte maneira.

Quadro 5

Distribui¢ao de temas por série

5% série: O Homem, as paisagens e o Espaco Geogréfico.
6" série: O Espaco Brasileiro
7% O continente Americano, Oceania e Antartica.
8" Organizacao do Espaco Mundial
1* série do Ensino Médio: A Questao Ambiental
2% série do Ensino Médio: O Mundo em transformacao
3* série do Ensino Médio: O Espaco Geogréfico Brasileiro.

E por ultimo, termina com uma listagem de sugestdes de videos e musicas para
auxiliar no processo de ensino-aprendizagem nas escolas. Os videos e as musicas sdao
agrupados conforme os temas que a Geografia aborda em aula.

Sobre as concepcdes de Geografia adotada, nessa parte do documento, mais uma
vez, possuimos mais concordancias do que discordancias. Dentre as concordancias
ressaltamos a importancia do espago geografico como categoria central para o estudo
desta disciplina, assim como as outras categorias: paisagem, lugar, territério, escala,
globalizagdo, técnicas e redes. E também que os conteidos trabalhados devem servir
para o desenvolvimento de habilidades e competéncias e nao, simplesmente, servir para
desenvolver conhecimentos especificos da Geografia. Para que essa tarefa seja bem
desenvolvida, cabe um didlogo desta disciplina com as outras que compde o curriculo
escolar fortalecendo a interdisciplinaridade.

Concordamos ainda com o uso de novos procedimentos metodolégicos no
processo ensino-aprendizagem através do uso de novas linguagens, como a literatura, a
miusica e o cinema e que e os professores no trato com os contetdos partam da realidade

do lugar onde os educandos e as escolas encontram-se inseridos.
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Contudo, nossas discordancias estdo presentes na idéia de Geografia como
norteadora na formulacio de um curriculo interdisciplinar e de “ser a norteadora de um
processo de maior conscientizagdo do Mundo que nos cerca”. (RJ, 2006; 78). Essa
concepcdo remete a velha idéia da Geografia como “ciéncia de sintese”. Outro ponto de
grande polémica estd presente na proposta de seriacdo, e se a mesma reforca a

concepcdo de Geografia adotada, que exploramos nas proximas paginas deste capitulo.

3.5. A Reorientacdo Curricular um contraponto com os DCNEM e os PCNs para o

ensino médio.

Parece um contra-senso, a principio, fazer uma comparacao entre o documento
de Reorientacdo Curricular com os DCNem e os Parametros Curriculares Nacionais
para o ensino médio construido pelo governo federal através do MEC. Parece
contraditério j& que o primeiro expressa uma reorientacdo curricular para o ensino
fundamental e médio da educacdo bdsica enquanto os dois dltimos expressam um
conjunto de diretrizes e parametros para a educagdo basica somente na esfera do ensino
médio. Porém, quando examinadas de forma minuciosa o documento da Secretaria de
Educagdo do Estado do Rio de Janeiro vemos que, de forma constante, a Reorientagdo
Curricular na sua estrutura traz principios norteadores dos PCNEM, explicitada, por

exemplo, nas primeiras paginas do livro III (Ciéncias Humanas):

O ponto de partida para modificar esse quadro € sermos todos capazes de
reconhecer que ha algo errado e que precisamos contribuir para mudar. A
partir da Lei de diretrizes e Bases de 1996 (LDBEN 9394/96), o MEC e
outros Orgdos preocuparam-se em normatizar o preceito legal: Sado
editados os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, Os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM), as Orientacdes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN+EM), os Referenciais para
Formacao de Professores, entre outros. (SEEDUC 2006: 15).

Apesar de o documento citar os PCNs para o ensino fundamental e outros
documentos que orientam a educagdo bdsica brasileira, € a partir dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e nos (PCN+EM) que a Reorientacdo

Curricular da SEE-RJ mais busca construir seus principios norteadores, € pensamos que
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isto se deve, em parte, ao perfil das escolas da rede que possuem a maior parte dos seus
alunos matriculados no ensino médio.

Para entender como os fundamentos das DCNem e dos PCNem sd@o incorporados
ao documento de Reorientacdo Curricular buscamos entender quais sao os principios
norteadores dos primeiros e compara-los ao segundo.

Para Alice Casemiro Lopes (2008) a organizacdo curricular é o grande eixo das
mudangas e transformagdes que o ensino médio sofre no Brasil. Para esta autora, a
reforma proposta para este nivel de ensino teve a capacidade de construir um discurso
associado a mudanga no qual, através de propaganda massiva nos meios de
comunicacdo afirmava-se que a educacdo agora € para a vida, (...) o conhecimento
escolar serd contextualizado e fard sentido para o aluno. A interdisciplinaridade vai
aproximar as disciplinas. O raciocinio e a capacidade de aprender serdo mais
importantes que a memorizacdo. E com este discurso que se conferiu ao ensino médio
através dos parametros curriculares a denominagdo de “novo ensino médio”.

Nesse processo de reforma curricular que o ensino médio passou nos ultimos dez
anos, o discurso sobre organiza¢do do conhecimento escolar das Diretrizes Curriculares
Nacionais para esse nivel de ensino estruturou-se nos conceitos de interdisciplinaridade,
contextualizacdo e tecnologias — “hibridizadas a légica do curriculo por competéncias”
(Lopes, 2008: 104). E por este motivo que os PCNEM possuem uma légica curricular
por competéncias, interdisciplinar e contextualizada.

Lopes (2008) afirma que “desde a sua publicacdo e distribuicdo as escolas, as
Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio vem se
constituindo como a expressdo maior da reforma desse nivel de ensino no Brasil”
(Lopes, 2008: 93). Reside ai a segunda razdo para que os principios norteadores da
Reorientacdo Curricular estejam nestes documentos.

Uma semelhanga da Reorientagdo Curricular com os Parametros reside na
arrumacdo das disciplinas em trés grandes dreas do conhecimento tal como nos
PCNEM?™, e suas respectivas justificativas para integraco curricular, além de propor
uma maior interdisciplinaridade para com as disciplinas que compde o curriculo e

expressar o desejo de que os educandos desenvolvam habilidades e competéncias.

33 Linguagens e Cddigos (Livro I), Ciéncias da Natureza e Matemadtica (Livro II) e Ciéncia Humanas
(livro II)no documento de Reorientagdo Curricular e; Linguagens, Codigos e suas tecnologias, Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
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Outro ponto que explica o documento de Reorientacdo Curricular possuir uma
estrutura por grandes dreas do conhecimento reside nas Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio no Art. 10 quando este diz que “a base nacional comum dos curriculos do
ensino médio serd organizada em dreas do conhecimento” (Brasil, 2002: 115). Sao
nessas Diretrizes que sdo apresentadas a drea I - Linguagens e Codigos e suas
Tecnologias, a drea II - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, a drea III
- Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e suas respectivas habilidades e competéncias.
Nesse sentido, quando a SEE - RJ construiu a reorientagdo curricular para o ensino
médio, viu-se atrelada as normas instituidas pelo MEC através dos DCNEM.

E neste ponto que reside uma das falhas da Reorientacdo Curricular, combinar
num Unico documento um curriculo para o ensino fundamental e médio, j4 que
conceitos como interdisciplinaridade, contextualizacdo, habilidades e competéncias sao
discursos produzidos para o ensino médio e ndo para o fundamental®*. Os PCNs para o
ensino fundamental ndo trazem, por exemplo, a idéia de curriculo interdisciplinar, mas

sim o conceito de transversalidade.

3. 6. A Reorientacao Curricular — Uma analise para além dos seus os discursos.

A andlise critica sobre o documento de Reorientacdo Curricular foi
desenvolvida conforme proposta de Moraes (1998) que afirma que os curriculos
escolares de Geografia podem ser classificados de duas formas: curriculos que possuem
coeréncia interna e os curriculos incoerentes.

Um curriculo com coeréncia interna € aquele que possui uma clara “articulacao
entre os objetivos perseguidos, a sua fundamentagdo tedrica e a matéria tratada. Isto é,
as metas e os temas assumidos no plano das inten¢des se traduzem nos tépicos
trabalhados nos programas” (Moraes, 1998:171) J4 os curriculos incoerentes sdo
aqueles que apresentam um descompasso entre o almejado e o proposto e os conteidos
sao descolados da apresentacdo que o introduz. Possuem incoeréncia, quando a
justificativa dos objetivos apresentados e a explicagdo metodoldgica acabam tornando-
se mera retdrica, ja que ndo apresenta relacdo com a matéria que deveria objetiva-la.

Nesse sentido, fizemos uma andlise do documento de Reorientacdo Curricular

buscando identificar seus objetivos, de ordem mais geral, voltados para as escolas; e

3 . . aqe A . ,
* Cabe ressaltar que o ensino pautado no desenvolvimento de habilidades e competéncias também
aparece nas Diretrizes Nacionais para o Ensino Fundamental.
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seus objetivos de ordem mais especifica, do ensino de Geografia, para que possamos
entender se as metas e os temas assumidos no plano tedrico apresentam relacdo com a
programacio proposta.

E por esse percurso, partindo dos objetivos e concepcdes apresentadas na
Reorientacdo Curricular que é proposta a andlise. Nosso ponto inicial é dado pelo
referido Documento quando esclarece seus objetivos e concepgdes para o ensino de
Geografia e sua contribuicio no processo educativo. Posteriormente, articulamos
objetivos e concep¢des com a proposta de desenvolvimento das habilidades e
competéncias que a Geografia deve, segundo o documento, desenvolver na escola. Por
ultimo apresentamos os objetivos da Reorientagdo Curricular enquanto proposta

politico-pedagdgica para as escolas associada a sua programacdo curricular de

Geografia para as séries dos niveis de ensino fundamental e médio.

3.6.1. Uma analise da Geografia presente na Reorientacdo Curricular

Durante a apresentacao e introducdo ao documento de Reorientacdao Curricular,
explicitadas nas pdginas anteriores, percebemos que o mesmo concebe o ensino de
Geografia a partir de uma abordagem critica. Os tragos mais marcantes desta concep¢ao
de ensino e visdo de mundo estdo presentes na perspectiva de que o ensino da disciplina
precisa partir da realidade dos alunos com o objetivo de fazé-los entender as
transformagdes sofridas pelo espaco geografico ao longo do tempo, com o intuito de
nele poder intervir no seu processo de construcao, contribuindo assim para a formacao
de cidaddos ativos e criticos. Ou seja, entender e/ou construir o conceito de espago

geografico, segundo o documento, € condi¢cdo prévia para aprender Geografia.

“A Geografia ensinada promove a compreensao dos alunos a partir dos
espacos concretos, fisicos, em principio, os que fazem parte de sua
vivéncia...” (RJ, 2006: 77).

Espera-se ainda que ao aprender esta ciéncia, os educandos se apropriem do
conhecimento cientifico para formular suas préprias hipdteses sobre a “realidade” e que
o professor, ao desenvolver os conceitos da Geografia (espaco geografico, paisagem,
lugar, territério, escala, globalizacdo, técnicas e redes) contribua com um importante

instrumental tedrico para atingir esse objetivo.
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Dentro dessa proposta de um ensino de maior criticidade, cabe ao professor
desenvolver, em conjunto com os educandos, os temas da Geografia que estejam
comprometidos com a realidade do lugar onde os mesmos estdo inseridos. Cabe ainda,
aos profissionais desta disciplina, utilizar procedimentos de ensino e pesquisa, como
trabalho de campo, para que os alunos desenvolvam “habilidades e competéncias” de
ordem mais geral e também de ordem mais especifica da Geografia como o exercicio da
localizagdo e a comparagdo entre os lugares.

Estes sdo, em linhas gerais, os objetivos do ensino de Geografia que a
Reorientacdo Curricular propde aos professores da rede publica do estado do Rio de
janeiro. Um ensino critico, que parte da realidade do em torno escolar, e que desenvolva
habilidades e competéncias para capacitar os educandos a intervirem no espaco
geografico. Porém, quando o mesmo apresenta o programa curricular, entendemos que
tal concepg¢do de ensino ndo comporta uma proposta de Geografia pautada numa lista de
conteddos resumida e apresentada conforme o Quadro 2.

O resumo deste programa apresenta os contetidos de uma forma bem
seqiienciada série a série. Trata-se de um momento que a organizacao dos contetudos se
desenvolve em uma ordem predeterminada por principios da ciéncia geografica, que
segundo o documento, precisa “possuir uma ordem légica, que respeite a epistemologia
da area de conhecimento, e apresentar claramente as op¢des metodoldgicas e
conceituais” (RJ, 2006:16).

No entanto, quando analisamos o quadro reproduzido, notamos que essa forma
de apresentar a distribuicdo dos conteidos pelas séries evidencia uma ldgica
metodolégica que denominamos de clédssica, muito difundida na Geografia Tradicional
e nos antigos manuais didaticos.

Essa geografia escolar reificada, por exemplo, nos manuais de Aroldo de
Azevedo, denominada de Geografia Tradicional, pautou-se pela distribuicdo dos
conteddos no ensino fundamental da seguinte forma: parte-se de uma Introducdo a
Geografia, passando num momento posterior ao espago brasileiro e por tltimo, nas duas
séries finais, do continente americano para os demais continentes (Europa, Asia, Africa
e Oceania). Ha elementos suficientes, na Reorientacdo Curricular para a Geografia, que
se perceba como o componente natural (as localizacdo nas placas tectOnica, ou os
elementos geoldgicos) determina a distribuicdo dos conteudos. Entretanto, diferente
dessa organizacdo cléssica, hd outra forma de distribuicdo dos conteidos que tratam,

também, de uma introducdo a Geografia e da Geografia do Brasil, mas posteriormente
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orienta a andlise do espaco geografico a partir do "mundo industrializado" ou "mundo
desenvolvido". A diferenca nas formas de apresentar os conteidos geogréficos estd na
1déia que a Geografia do mundo se torna compreensivel a partir de 6ticas muito distintas
- a primeira com forte marca em elementos da natureza e na segunda o espago estd
explicitamente marcado pela a¢do dos povos em suas intervengdes na histéria dos
lugares (a acdo humana e sua histéria produzindo paisagens, espacos e condicdes de
existéncia muito distintas em diferentes regides do planeta).

A opg¢do de organizar os contetidos presente no documento de Reorientacdo
Curricular para Geografia busca evidenciar “principios 16gicos” pela primeira opgao,
pelo recorte geoldgico dos continentes € ndo pela intervencdo das sociedades que
constroem o espaco geografico. Portanto, entendemos que reside nesta opcao de ordem
tedrico-metodoldgica, na forma de tratar os contetidos e temas, uma contradicao entre o
que foi estabelecido como ensino critico ou Geografia critica e os temas selecionados.

Nao se trata simplesmente em afirmar que ndo é possivel existir um ensino
critico, partindo de um recorte geoldgico como o continente Americano ou de um pais
como o Brasil. Sabemos que é possivel um ensino de Geografia critica partindo de
enfoque continental desde que esse seja apenas um ponto de partida. Compreendemos
que na atualidade, devemos contemplar por dentro dos programas uma simultaneidade
escalar que busque combinar as escalas de anélise local/nacional/global. Portanto, “para
se realizar tal combinacao seria necessario resgatar a idéia de “espacgo relacional” e se
trabalhar com a moderna nocao de rede” (Moraes 1998,172). Contudo, essa idéia nao
estd presente nesta forma de apresentar os recortes, porque os conteddos listados em
cada tema estdo estruturados no velho padrdo natureza-homem-economia que possui
uma limitac¢do para explicar o mundo atual da globaliza¢do do capital, como se propde
no Documento.

Um curriculo critico, proveniente das teorias curriculares criticas, ndao contempla
uma programa curricular pré-determinado. Assim como uma Geografia que se diz
critica ndo comporta uma listagem de conteidos formulada a revelia dos professores e
alunos. Um professor que recebe uma lista de conteidos conceituais, uma receita e
precisa segui-la na integra, por principio, ndo exerce um ensino critico e sim tradicional.
Quando ndo hd questionamento com o que € ensinado em aula, todo senso de uma
pedagogia que se propde a ser critica se perde.

E nesse sentido, que o documento de Reorientacdo Curricular, no nosso

entendimento, apresenta proposi¢des criticas nos seus objetivos e propostas
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metodoldgicas. No entanto, acaba definindo ou encaminhando uma programacgio de
corte bem tradicional para os professores executarem em aula, o que torna a
argumentacao inicial um exercicio de retdrica pura ja que ndo apresenta relacdo com o
conteddo que deveria objetiva-la.

Ainda sobre a programacdo apresentada, que também ¢é chamado pela
Reorientagcdo Curricular, de proposta de seriagdo, cabe ainda uma andlise sobre as
argumentacOes que serviram de critérios sobre a sua escolha.

Dentre os quatro critérios apresentados um foi o que mais nos chamou a atencao
por entendermos que este, realmente, foi o unico utilizado pelos autores da
Reorientagdo Curricular para formular a programacgado do ensino de Geografia.

Este critério que deu direcdo para o ensino desta ciéncia afirma que foi
considerado como relevante na proposta de seriacdo, o “tratamento dos temas pelos
livros didéticos, em especial aqueles que se adaptaram aos PCNs, nos quais além dos
textos, estdo disponiveis graficos mapas e tabelas” (RJ, 2006:76).

No entanto, os outros trés ndo aparecem de forma efetiva ou sdo completamente
inexistentes, servindo apenas como retorica, na distribui¢do dos contetidos por série.

Séao eles:

- A assimilac¢do dos contetdos pelos estudantes, a complexidade dos conceitos
e temas envolvidos, as habilidades correlatas.

- A diversidade social dos alunos que cursam o ensino fundamental e médio
com seus multiplos interesses.

- As dimensdes multiescalares dos processos espaciais, o cotidiano (local)
relacionado aos processos desencadeados a partir de decisdes extralocais
(nacionais e globais) (RJ, 2006: 78).

E no mercado editorial do livro didatico e na orientacdo dos PCNs para o ensino
médio que a proposta de programacdo mais receberd influéncia. A Reorientacdo
Curricular busca sua formatagdo na mistura de um conjunto de contetddos retirados dos
livros didéticos.

E na escolha dos recortes regionais utilizados para trabalhar na programacéo do
segundo segmento do ensino fundamental que conseguimos identificar as semelhangas
do programa com os manuais mais vendidos pelo mercado editorial do livro diddtico™.

Entendemos que esses manuais trazem nos seus conteidos a Geografia que mais foi

35 A s ~ . e . .
Estamos tomando como referéncia a cole¢do de livros didéticos dos seguintes autores. Construindo o
Espago — de Elizabeth Auricchio e Igor Moreira e Geografia — Homem e Espaco — de Elian Alabi Lucci.
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reificada nas escolas e na pratica cotidiana dos professores ao longo da trajetéria desta
ciéncia na escola brasileira. Partimos do principio que sd@o os mais utilizados por serem
os mais antigos, datados da década de 1970, como é o caso do manual do professor
Elian que, de certa forma, continuou reproduzindo os mesmos conteidos de Aroldo
Azevedo e a mesma geografia positivista reificada no Padrdo Natureza-Homem-
Economia.

Por exemplo, na 8° série’®, o tema geral a ser abordado € o Espaco Mundial que
€ se assemelha com o titulo do livro, da mesma série, dos professores/autores, Elizabeth
Auricchio e Igor Moreira, - Construindo o espago mundial. O mesmo pode-se afirmar
do titulo do livro didatico para 5° série do professor/autor Elian Alabi Lucci, - A
natureza, o homem e a organizacdo do espago — também semelhante com o tema geral
para esta série. - O Homem, as paisagens e o Espaco Geografico. Cabe frisar que ndo
€ s6 nos titulos que a seriacdo assemelha-se aos livros didaticos. Esse paralelo, também
€ possivel de ser fazer por dentro dos temas e conteidos abordados na seriagao.

Na proposta de seriacdo os conteidos e temas abordados nao fogem a légica da
nossa “tradi¢do geografica” fruto de uma “tradi¢do seletiva” imposta por grupos
hegemonicos que, dentro da Geografia conseguiram reificar contetidos e saberes, assim
como novos conhecimentos de matrizes tedrico-metodoldgicas diversas como visto no
primeiro capitulo deste trabalho.

Outra caracteristica importante na formulacdo da programacao para o ensino de
Geografia estd presente na seriagdo do ensino médio que ganha seu formato também no
mercado editorial, porém, possui forte influéncia dos PCNEM e dos PCN+EM.
Diriamos que fundamentalmente do segundo, que traz uma lista de conteddos e temas
agrupados em trés eixos tematicos para o ensino médio — reproduzido no Quadro n° 6.

Nesta lista dos PCN+EM ha “uma abordagem tradicional dos contetddos, de
forma compartimentalizada e regionalizada, fragmentando conteddos que sdo

compreendidos se abordados em sua totalidade” (Campos, 2005: 115).

3
% O que corresponde a0 9° ano atual.
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Quadro 6

Sugestdes de organizagdo de eixos temdticos em Geografia conforme os PCN+

Eixos tematicos

A dinamica do Espaco Geografico

Temas

Subtemas

1. A fisionomia da superficie
terrestre

* Tempo geoldgico; tempo histérico
* Dinamica da litosfera. O relevo

* Dinamica da superficie hidrica

* Os seres vivos e sua dindmica

2. As conquistas tecnoldgicas e a
alteracdo do equilibrio natural

* O ser humano, ser natural

* A cultura humana e suas conquistas

* Técnicas; tecnologia. Alteracdo da paisagem

* O ser humano e a utiliza¢do dos recursos naturais

3. Acdes em defesa do substrato
natural e da qualidade de vida

* Os problemas ambientais e sua origem

* Grandes catastrofes ambientais e suas causas

* Consciéncia ambiental. Movimentos e mobiliza¢do
* Conferéncias internacionais. Resisténcia politica.
Os caminhos do problema ambiental

4. Informagdes e recursos:
representacdo dos fatos relativos
a dindmica terrestre

* Recursos disponiveis para o registro de problemas
ambientais

* Teledeteccao: satélites a servico da questdo ambiental
* A produgdo cartogréfica sobre a questao ambiental

O mundo em transformacio: as questoes econdomicas e os problemas geopoliticos

Temas

Subtemas

1. Um mundo que se abre

¢ Redes, técnicas, fluxos

* O fim da Guerra Fria e a expansio do capitalismo
* A ONU como poder decisério em questao

* A moderna diplomacia

2. Um mundo que se fecha

* Desenvolvimento e subdesenvolvimento:
distancias que aumentam

* Blocos econdmicos. Interesses politicos
* Nacionalismos e separatismos

* A América em busca de novos caminhos

3. Tensdes, conflitos, guerras

* Oriente Médio

* A Africa: seus problemas e suas solu¢des
* Novos rumos do Leste Europeu

* Asia do Sul e do Sudeste

4. Mapas, indices, taxas

* Documentando o mundo politico. Os mapas. Os graficos
» Indices de desempenho e sua utilizagio

* A representagdo do local e do global

* O mapa como instrumento ideolégico

O homem criador de paisagem/modificador do espaco

Temas Subtemas
1. O espaco geografico * O espaco das técnicas: sistemas de objetos; sistemas de agdes
produzido/apropriado * Fluxos, estradas, redes de comunicacéo

* A produgdo e o uso da energia
* Divisdo internacional do trabalho e da producao
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2. A paisagem rural

* O meio rural tradicional

* O campo e a invasdo do capital industrial
* Produgdo agricola e tecnologia

* Produgdo agricola e persisténcia da fome

3. A paisagem urbana

* A cidade como espago de transformagdo industrial
* A cidade prestadora de servicos

* Metrépoles. Metropolizacdo

* Problemas urbanos. Servicos bésicos na cidade

4. A populacdo mundial:
estrutura, dindmica e problemas

* Ricos e pobres. A concentrag¢do das riquezas. A fome
e as doengas

* Etnias, religides, culturas

* Migragdes. A populacdo em movimento

* A populag@o e o acesso aos bens produzidos

O territorio brasileiro: um espaco globalizado

Temas

Subtemas

1. Nacionalidade e identidade
cultural

* Populagdo brasileira e sua identidade

* Crescimento populacional e dindmica: migragdes

* Urbanizacao. Periferizacao

* Transformagdes culturais da populagdo brasileira

* As minorias étnicas e sua integracdo na sociedade brasileira

2. A ocupagdo produtiva do
territério

* O campo brasileiro e suas transformacdes

* Os caminhos da industrializagdo brasileira

* O delineamento e a estrutura da questdo energética no Brasil
* As cidades brasileiras e a prestacdo de servigos

3. O problema das comunicagdes
num territério muito extenso

* O modelo brasileiro de rede de transportes

* O transporte nas dreas urbanas e metropolitanas
* A circulag@o de valores e do pensamento.

O Brasil no contexto internacional

* Transportes, comunicagdes e integracao nacional

Fonte: Brasil, 2002: 66-68
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Nao queremos afirmar que a reorientacdo curricular para a geografia é copia na
integra dos temas e subtemas listados nos PCN+EM. Embora os subtemas ndo sejam
exatamente iguais, os temas gerais de cada série do ensino médio sdao muito

semelhantes. Observe-se o quadro comparativo.

Quadro 7
Quadro comparativo: Reorientacdo Curricular — PCN+EM
Reorientacdo Curricular PCN+EM
1° Serie do Ensino Médio: A questdao A dinamica do espago geografico
Ambiental
2° Serie do Ensino Médio: O Mundo em O mundo em transformacao: as questoes
Transformacao econOmicas e os problemas geopoliticos
3¢ Serie do Ensino Médio: O Espaco O territério brasileiro: um espago
Geogréfico Brasileiro globalizado

Diante do quadro exposto sobre os critérios que construiram a programagao,
torna-se transparente que a Reorientacdo Curricular usa como férmula para construir o
programa de Geografia para a educacdo bdsica elementos de livros didaticos da
Geografia Tradicional, inclusive que utiliza os recortes geolégicos na seriacao do ensino
fundamental e os temas abordados pelos PCN+EM .

Se a Reorientacdo Curricular propde um ensino de Geografia com maior
criticidade por parte dos professores e espera por parte dos educandos um pensamento
critico e uma maior autonomia intelectual, entendemos que ndo € aprendendo um
numero significativo de conteidos conceituais tais objetivos ocorrerdo. Os contetidos
quando selecionados precisam, além dos seus fundamentos e intencdes, considerar as
condic¢des objetivas e subjetivas do corpo discente.

Se Reorientagcdo Curricular possuisse como principio norteador a autonomia do
trabalho dos professores, ndo apresentaria uma lista fechada de conteidos, mas
sugestdes para que os mesmos desenvolvessem seu planejamento podendo escolher
aqueles mais propicios ou favordveis. Um curriculo que apresentasse eixos
organizadores dos temas da Geografia permitiria aos profissionais da rede maior
autonomia na selecio de seus conteidos.

Contudo, essa opg¢ao € justificada quando no Documento afirma-se que um dos
maiores problemas apresentados pela rede publica estadual de ensino “relaciona-se a

seriacdo dos contetidos programdticos. A auséncia de um “padriao de referéncia” tanto
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dificulta a transferéncia de alunos vinda de outras escolas, ou mesmo de outros estados,
quanto dificulta o trabalho docente” (RJ, 2006: 79).
Um planejamento comum a todas as escolas para resolver o ‘“grande

problema®””

da educacdo publica. O objetivo é que todas as escolas, todos os
professores e os alunos sigam uma mesma seqiiéncia. O Documento traz uma visao
ensino que deve padronizar as escolas e uniformizar a educag@o. Essa uniformizagdo
deve ser pautada no conhecimento académico, através dos contetidos mais tradicionais
desta ciéncia. Essa concepcao de educacdo, mais uma vez ndo, coaduna com uma visao

de educacio critica, de um ensino critico em Geografia, conforme afirma Vesentini.

E por isso que, no ensino critico, ndo é possivel que o docente elabore o
seu planejamento de curso sem conhecer a realidade (econdmico, social,
intelectual) dos alunos e do meio onde vivem; tampouco € possivel que
“programas oficiais” sejam levados a sério ou seguidos rigidamente - no
maximo eles poderdo ser encarados como “sugestdes” que, dessa forma,
podem e devem ser rediscutidos e reelaborados.

Ora dirdo alguns, mas e a unificacdo do conhecimento e o problema dos
alunos que se transferem de uma a escola para outra? Uma caracteristica
atual do pensamento critico e mesmo de democracia e pluralidade de
opgOes e experiéncias, com a conseqiiente recusa da unificagdo (que €
sempre cara as mentes autoritdrias e aos regimes totalitarios). (Vesentini,
1992: 56)

Na verdade, subjacente a esta idéia, de que todos os professores devem seguir
uma mesma programacdo € uma mesma seqiiéncia de conteudos, estd presente a
concepcdo de curriculo tradicional, no qual todos — alunos e professores — devem
perseguir os mesmos objetivos, através dos mesmos conteiudos, procedimentos e
métodos, a fim de alcancar determinadas metas e mensuréd-las. Essa perspectiva de
curriculo deve ainda, considerar a distribuicdo do tempo das aulas e as relacdes
burocraticas da escola para que todas as metas e objetivos sejam alcancadas. Esses
procedimentos de ensino padronizados inviabilizam a constru¢do de um ensino
Geografia que investigue o ‘“espago real do aluno” e ndo permite ao professor um

planejamento mais flexivel e menos burocrético.

3 . 11 ~ . . e .

7 No entendimento do SEPE os grandes problemas da rede publica sdo outros, mais significativos e
relevantes como: a auséncia de infra-estrutura nas escolas, caréncia de escolas em determinadas regides,
os baixos saldrios pagos aos professores, a desvalorizacdo e a sobrecarga de trabalho dos profissionais da
rede.
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Ja na perspectiva de uma educagao critica a proposta de seriagdo através de uma

listagem de conteddos ndo € essencial e prioritdria, j& que os conteidos sdo

instrumentos para atingir determinadas atitudes cognitivas como afirma Vesentini:

(...) 0 que mais vale para o ensino moderno sdo as atitudes cognitivas
(raciocinio légico, criticidade, etc.), e ndo o conhecimento em si que, na
realidade, € sobretudo um instrumento  para desenvolver certas
potencialidades do educando. (Vesentini, 1992: 56).

O autor ainda explora e denuncia outra questdo que explica as propostas de
curriculos que buscam uniformizar a educacdo que no nosso entendimento é o

verdadeiro objetivo da Reorientacdo Curricular.

(...) estabelecer um programa de cima para baixo nada mais € do que uma
forma de controle social sobre os professores (na medida em que esses
passam a ser meros reprodutores de conhecimentos elaborados noutro
lugar) e sobre os alunos (pois um professor que apenas reproduz
conhecimentos ja prontos nunca vai contribuir para que o educando seja
co-autor do saber, sendo mais um obstaculo para o desenvolvimento da
criatividade do aluno). (Vesentini, 1992: 57)

Exercer um grande controle sobre as escolas, professores e alunos. Esse € o
grande e verdadeiro objetivo deste documento e a Geografia proposta se insere neste
contexto de controle social, uma disciplina com base no recortes regionais, no padrao
N-H-E, e conceitual no sentido do conceito cientifico pronto. Essa Geografia nio
considera o caréter historico dos sujeitos e da producao do conhecimento nos processos

pedagdgicos mais ativos e dialdgicos.

3.6.2. Os saberes da Geografia e as habilidades e competéncias.

Outro aspecto de grande relevancia para avaliarmos a coeréncia tedrica do
documento de Reorientacdo Curricular, tratada no programa desta disciplina, estd
presente quando o Documento ‘“fala” que um dos seus principais objetivos ¢é
desenvolver habilidades e competéncias para instrumentalizar o aluno a um maior
entendimento do Mundo.

De acordo com o Documento os saberes que a Geografia promove na escola

devem ser pautados no desenvolvimento das habilidades e competéncias e que 0s
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conteddos devem ser instrumentos para alcangar esses objetivos. Essa forma de pensar
sobre o papel das habilidades e competéncias é o que mais tem se reificado nas escolas.

Para nés, esse entendimento € de grande relevancia devido a natureza do tema.
Afinal, desenvolver habilidades e competéncias € algo que se encontra em voga nas
questdes curriculares atuais, e esse par, junto com a interdisciplinaridade, € o que mais
tem se preconizado nas recentes reformas curriculares brasileiras e nos instrumentos de
avaliacdo do ensino médio como o ENEM.

No documento de Reorientacdo Curricular para Geografia, as competéncias e
habilidades aparecem em dois momentos. No primeiro momento, o tema € abordado na
sua parte de fundamentacdo tedrica — que expde sobre “Os saberes da Geografia” no
subtitulo “Por que Ensinar Geografia” (RJ, 2006: 75) — e depois na listagem de
contedidos para cada série da educagdo bdsica.

Nesse primeiro momento “as competéncias foram sintetizadas tendo em vista as
praticas mais imediatas dos professores” (RJ, 2006: 76), sem a devida explicacdo de que
pratica sdo essas. E devido a essas préticas promoveu-se “um recorte em relagdo ao
vasto conjunto de competéncias e habilidades” (RJ, 2006: 76) proposta pela LDBN
9394/96 e pelos PCNss.

Quadro 8

Reorientacdo Curricular — Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em
Geografia.

Competéncia e Habilidades Pretendidas com o Ensino de Geografia.

As competéncias foram sintetizadas em vista as praticas mais imediatas dos professores. Promovem um recorte em
relagéio ao vasto conjunto de competéncias e habilidades propostas pela Lei de Diretrizes e Bases (LDBEN 9394/96)
e as indicagdes sugeridas pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

Assim, ao longo de sua escolarizagdo, espera-se possibilitar ao aluno.

- Adquirir o pleno dominio da linguagem cartografica (croquis, mapas, graficos, imagens de satélites, etc.) como
forma de representar o espago os fatos e os fendmenos no espago geografico.

- Dominar as nogdes de escala (cartografica e geografica) no conhecimento geografico.

- Comparar os fendmenos geograficos e reconhecer as diferencas e as semelhangas existentes entre eles.

- Identificar singularidades e generalidades de uma paisagem, lugar ou territ6rio no espago.

(RJ, 2006:76)

Na verdade quando comparamos esse quadro que sintetiza as habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas pelos professores na educagdo bdsica, com o
quadro apresentado pelos PCNEM, percebemos que hd uma simplificacio ou mesmo

uma cépia reduzida do original conforme exposto na seqiiéncia (vide Quadro 11)
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No segundo momento em que aparecem as habilidade e competéncias, essas
surgem de forma muito especifica, pautadas através de uma listagem de conteidos. Ou
seja, neste momento as habilidades e as competéncias sdo condicionadas para cada tema
trabalhado e os mesmos desdobram-se em contetidos especificos da Geografia. Vejamos
como elas aparecem, utilizando como exemplo uma parte do programa para a 3° série

do Ensino Médio e outra da antiga 5° série do Ensino Fundamental.
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Quadro 9

3° ano do Ensino Médio

Reorientacdo Curricular /| SEE-RJ — proposta de seriagao.

TEMA COMPETENCIAS E | CONTEUDOS SUGESTOES DE INTERFACE
HABILIDADES ATIVIDADES
BRASIL * Caracterizar e * Principais * Leitura de textos * Portugués
AGRARIO compreender os caracteristicas do diversos e discussio * Biologia
principais problemas | espago agrario sobre temas como: * Filosofia
do espaco agrério brasileiro e as novas Transgénicos
brasileiro tecnologias no campo /movimentos sociais;
/ politica ambiental conflitos ambientais;
* Politica Agréria e destino do Lixo
movimentos sociais
BRASIL * Relacionar as * Processo de * Elaborar trabalho * Portugués
INDUSTRIAL formas de apropriag¢@o | industrializacdo (fase em grupo a partir de * Biologia
do espaco pelo pré-industrial, artigos variados de * Filosofia
homem e os substitui¢do de jornal mostrando o * Matematica
problemas ambientais | importacdes, setor industrial * Fisica
causadas por estas internacionalizacio e brasileiro em seus
atividades fase multiplos aspectos
atual). * Discutir o protocolo
* Concentracio e de Quioto, a acdo das
dispersao diversas Ongs e
industrial outras questdes
* Estrutura industrial ligadas a polui¢do de
brasileira e questdo origem industrial.
ambiental
A * Compreender as * Transportes - * Trabalhar com * Portugués
CIRCULACAO | mudangas ocorridas principais vias e meios | mapas analisando e * Sociologia
DE no espago geografico | /transporte comparando * Histéria
IDEIAS, em funcdo da urbano/politica diferentes redes de
PESSOAS E aquisicdo de novas ambiental transportes , seus usos
PRODUTOS NO | tecnologias de * Difusdo de e
BRASIL transportes e informacgdes: distribuicdes

telecomunicagdes

circulagdo de idéias

e Trabalhar com
musica de tematica
relacionada ao
assunto em estudo

(RJ, 2006: 102)
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Quadro 10

Reorientacdo Curricular — proposta de seriagao.
5° série do Fundamental (atual 6° série)

TEMA COMPETENCIAS E | CONTEUDOS SUGESTOES DE INTERFACE
HABILIDADES ATIVIDADES
AS PAISAGENS | * Compreender as * Conceito de * Desenhar os * Portugués
E O ESPACO diferentes paisagens paisagem. diferentes tipos de * Artes
GEOGRAFICO terrestres. * Tipos de paisagem. paisagens.
* Conceito de espaco * Produzir um painel
geografico com as paisagens do
bairro onde se
localiza a escola.
ATMOSFERA * Distinguir tempo de | * Conceito de tempo e * Grafico de * Portugués
clima. clima. temperaturas * Ciéncias
* Identificar * Elementos do clima. maximas e * Matemética
problemas * Efeitos da acdo do minimas. * Histéria
ambientais. homem sobre a * Pesquisa sobre
atmosfera. polui¢do atmosférica.
* Conceito de
ecossistema.
A LITOSFERA * Relacionar as * Relevo terrestre. * Coletar e classificar | * Portugués
E O RELEVO formas de apropriacdo | * A estrutura interna da | rochas da regido. * Ciéncias
TERRESTRE do espaco pelo Terra e a crosta * Fazer maquete. * Artes
homem e os terrestre.
problemas ambientais | * Relevo e suas formas.
causadas por estas * As forcas
atividades modificadoras do
relevo.
A ATIVIDADE * Distinguir recursos ¢ Os recursos naturais € o » Fazer um painel com * Portugués
INDUSTRIAL E | renovéveis e ndo Desenvolvimento as noticias das industrias | ¢ Ciéncias
AS FONTES DE | renovdveis. sustentdvel. do municipio. * Histdria
ENERGIA * Reconhecer a * A atividade industrial e | * Montar um relatério
importancia de um os tipos de das inddstrias
desenvolvimento inddstrias. mais poluentes.
sustentavel. * As fontes de energia.

* Distinguir os tipos de
atividades industriais.

* Distinguir as fontes de
energia.

» Identificar os efeitos
da industrializagao:
polui¢do do ar, da dgua
e do solo, e suas
conseqiiéncias para o
meio ambiente e para a
qualidade de vida.

* A industrializagéo.

(RJ, 2006: 82)
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Através do que € apresentado nos quadros, € possivel perceber que todas as
habilidades e competéncias iniciam-se com um verbo (identificar, distinguir,
reconhecer, compreender, relacionar e caracterizar), entretanto, nao fica claro para o
professor se o que € exposto sdo habilidades ou competéncias e o que diferencia uma da
outra conceituando-as de uma melhor forma.

Isto é um indicativo para discutirmos um pouco sobre as idéias de habilidades e
competéncias numa tentativa de compreender melhor esse tema para que possamos
fazer uma andlise com maior clareza acerca do mesmo. Entretanto, em vez de partir
diretamente para uma tentativa de apenas diferencia-las com o objetivo de conceitud-las,
vamos primeiramente, contextualiza-las nas reformas curriculares brasileiras para que
possamos entender melhor as divergéncias sobre esse tema.

Para compreender o curriculo baseado em habilidades e competéncias, Lopes
(2008) oferece subsidios pertinentes quando analisa as reformas educacionais brasileiras
inseridas no contexto das Diretrizes Curriculares Nacionais e sobre os Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino médio.

Para esta autora, o discurso oficial sobre organizacdo do conhecimento escolar
das atuais reformas curriculares brasileiras se faz dentro da 6tica de um curriculo
integrado. No entanto, para que tal perspectiva curricular se tornasse viavel no Brasil,
foi necessdrio implantar em nossa cultura escolar, que € disciplinar, os conceitos de
interdisciplinaridade, contextualizacdo e tecnologias — hibridizadas a 16gica do curriculo
por competéncias. E a partir desses conceitos que se elabora um discurso que busca
recontextualizar as idéias de um curriculo integrado defendidas nesse campo do
conhecimento.

Para expressar o enfoque interdisciplinar no nivel médio, os Parametros
Curriculares Nacionais, organizam as trés dreas com seus respectivos conhecimentos
disciplinares. O documento justifica a divisdo em &reas dizendo que “tem por base a
reunido daqueles conhecimentos que partilham objetos de estudos e, portanto, mais
facilmente se comunicam, criando condi¢Oes para que a pratica escolar se desenvolva
numa perspectiva interdisciplinaridade” (Brasil, 1999 apud Lopes, 2008: 109). Nesse
caso convivem interdisciplinaridade e disciplinas.

No entanto, as DCNEM também nio se propdem a questionar as disciplinas e os
conteddos trabalhados no ensino médio. Na verdade o que a diretrizes propde sdo: criar

novas possibilidades de programacdo para este nivel de ensino, que a escola incorpore
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conhecimentos que permitam uma leitura critica do mundo e uma organizagcdo

curricular que busque:

- Desbastar o curriculo enciclopédico, congestionado de informacgdes,
priorizando conhecimentos e competéncias de tipo geral, que sdo pré-
requisito tanto para insercdo profissional mais precoce quanto para
continuidade de estudos, entre as quais se destaca a capacidade de
continuar aprendendo;

- (res)significar os contetidos curriculares como meios para constitui¢ao
de competéncias e valores, € ndo como objetivos do ensino em si mesmo
(Brasil, 2002: 87).

As competéncias caberia a integracdo das disciplinas e dos conteddos e dar
novos sentidos a ambos. Sdo as competéncias que vao orientar a selecao de conteidos
dentro de cada disciplina. No entanto, a organizacao do curriculo por competéncia ndo €
disciplinar, ja que as habilidades e competéncias a serem formadas exigem conteudos de
diferentes disciplinas. Sua organizacgao, via de regra, € feita por modulos e cada médulo
engloba contetdos e atividades capazes de formar determinado conjunto de habilidades.

Para Lopes (2008), o conceito de habilidades e competéncias, no Brasil, passa
por um processo de descontextualizacdo e posteriormente, por um processo de
recontextualizacio por hibridismos™. Isto ocorre porque, inicialmente, os textos que
foram produzidos em diversos contextos externos a nossa realidade educacional, foram
selecionados em detrimento de outros e sdo deslocados para questdes especificas,
praticas e relagdes sociais distintas, pertencentes a realidade educacional brasileira.
Simultaneamente, hd um reposicionamento e uma refocalizacdo desses textos. Os textos
sao simplificados pelos processos de simplificacdo, condensa¢do e reelaboragdo,
desenvolvidos em meio a conflitos entre os diferentes interesses que estruturam o
campo de recontextualizagao.

Ainda de acordo com Lopes (2001, 2008), as politicas curriculares nacionais,
ainda que se baseiem em principios reguladores de controle e de poder externos, vindos
de organismos multilaterais como o BID e o Banco Mundial, ndo sdo desenvolvidos

como mera reproducao das diretrizes internacionais.

¥ Para Alice Casemiro Lopes (2001, 2008) a recontextualiza¢io por mecanismos de hibridiza¢io ndo
expressa um sentido de adulterar textos supostamente originais. A prépria idéia de originalidade se
modifica, pois, dada a rapidez com que novos textos sdo incorporados € com que suas marcas sdo, nao se
tem precisdo do que se defende como original. Isso ndo significa, contudo, a simples exaltacdo da
hibridizacdo, sem a devida andlise de quais sdo os novos significados instituidos pelos produtos culturais
hibridos formados.
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Processos de recontextualizagdo ocorrem, seja pela atuagdo dos campos
de producdo e de controle simbdlico nacionais, seja pela atuacdo do
campo recontextualizador pedagdgico do pais em questdo, seja ainda
pelas tensdes caracteristicas especificas do campo recontextualizador
oficial nacional e dos contextos escolares”(Lopes, 2008: 30).

Nesse sentido a tensao global-local constantemente se estabelece nos processos
de recontextualiza¢do, criando uma nova leitura sobre os textos e recriando novos textos
por um processo de hibridizagao.

E por isso que, para resolver e equacionar a organizagdo curricular disciplinar,
que historicamente sempre existiu no Brasil, adota-se, no caso dos PCNEM, um
curriculo integrado por competéncias. Esse curriculo possui como norte a

interdisciplinaridade e a contextualizagdo distribuidas em trés areas do conhecimento.

Sendo assim, as competéncias, que ndo dependem de saberes
disciplinares, se articulam nos PCNem com as disciplinas, que pressupde
uma determinada selecdo de contetidos, e com a interdisciplinaridade,
que pressupoe a inter-relacao de disciplinas. Esse cardter ambiguo torna-
se mais explicito na medida em que os PCNem apresentam listagem de
competéncias e habilidades para cada drea e para cada disciplina,
parecendo conferir uma cardter disciplinar as competéncias especificas.
(Lopes, 2008: 136).

Também é por esse motivo que os professores de Geografia conseguem
identificar facilmente, os conteidos que devem ser tratados no ensino médio para esta
disciplina afinal, as competéncias e habilidades listadas sdo rapidamente associadas aos
conteddos tratados historicamente, na escola, por esta ciéncia. Porém, o que fica

faltando nesta listagem € indicar o momento, na vida escolar do aluno, em que ele

precisa desenvolver determinadas habilidades e competéncias. Vejamos na seqii€ncia.
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QUADRO 11

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em Geografia.

Representacao e comunicacio

* Ler, analisar e interpretar os cédigos especificos da Geografia (mapas, graficos, tabelas etc.),
considerando-os como elementos de representagdo de fatos e fendmenos espaciais e/ou espacializados.

* Reconhecer e aplicar o uso das escalas cartografica e geogréfica, como formas de organizar e conhecer a
localizacao, distribuicdo e freqii€ncia dos fendmenos naturais e humanos.

Investigacdo e compreensao

* Reconhecer os fendmenos espaciais a partir da selecdo, comparacdo e interpretacdo, identificando as
singularidades ou generalidades de cada lugar, paisagem ou territdrio.

 Selecionar e elaborar esquemas de investigacdo que desenvolvam a observacdo dos processos de
formacdo e transformagdo dos territérios, tendo em vista as relagdes de trabalho, a incorporacdo de
técnicas e tecnologias e o estabelecimento de redes sociais.

* Analisar e comparar, interdisciplinarmente, as relacdes entre preservacido e degradagdo da vida no
planeta, tendo em vista o conhecimento da sua dindmica e a mundializacdo dos fendmenos culturais,
econdmicos, tecnoldgicos e politicos que incidem sobre a natureza, nas diferentes escalas — local,
regional, nacional e global.

Contextualizacio socio-cultural

* Reconhecer na aparéncia das formas visiveis e concretas do espaco geografico atual a sua essé€ncia, ou
seja, os processos historicos, construidos em diferentes tempos, € 0s processos contemporaneos, conjunto
de praticas dos diferentes agentes, que resultam em profundas mudancas na organizacdo e no contetido do
espaco.

* Compreender e aplicar no cotidiano os conceitos basicos da Geografia.
* Identificar, analisar e avaliar o impacto das transformacdes naturais, sociais, econdmicas, culturais e

politicas no seu “lugar-mundo”, comparando, analisando e sintetizando a densidade das relagdes e
transformagdes que tornam concreta e vivida a realidade.

(Brasil, 2002: 315)
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Para Lopes (2008) os PCNs nao apresentam discussoes e andlises de conteudos
mais amplos, focalizando especialmente a organizagdo curricular em detrimento da
selecdo de conteddos. Esses tendem a ser subsumidos as competéncias. Interessam os
conteidos que permitam a formacdo das competéncias e das habilidades previstas no
quadro acima. Nesse sentido as competéncias tornam-se abrangentes, podendo o
professor definir os conteidos que se deseja trabalhar para alcanca-las. Por exemplo.
Quais os contetidos na ciéncia geografica que vao ajudar, a construir as habilidades e
competéncias de “ler, analisar e interpretar os cddigos especificos da Geografia (mapas,
graficos, tabelas etc.), considerando-os como elementos de representacdo de fatos e
fendmenos espaciais e/ou espacializados” (Brasil, 2002: 135)?

Ler, analisar e interpretar codigos € uma habilidade que pode ser desenvolvida
com o processo de codificacdo e de decodificacdo que o professor pode trabalhar com
os alunos através do ensino dos seguintes conteudos: leitura de simbolos e escalas.
Também cabe o professor definir qual o mapa utilizado, do bairro onde o educando
mora ou de outra regido do planeta. Entretanto, o objetivo final € ler e interpretar os
codigos da Geografia em qualquer outra representacdo do mundo construido por esta
ciéncia.

Essa perspectiva de abordar os conteidos e conceber o ensino permeia 0S
documentos que tratam da reforma do ensino médio no Brasil. Por exemplo, na
apresentacdo do documento de fundamentacdo tedrico-metodoldgica do ENEM o
mesmo argumenta que o exame “focaliza especificamente as competéncias e
habilidades bdasicas desenvolvidas, transformadas e fortalecidas com a mediacdo
escolar” (INEP, 2005) e reafirma que os conteidos sdo instrumentos que levardo a
determinados fins (habilidades e competéncias) e ndao aos objetivos em torno de si
mesmo. E nesse sentido que a matriz curricular do ENEM foi construida através de uma
associacdo entre contetidos, competéncias e habilidades bdsicas. Sendo assim, o

documento apresenta a definicao das habilidades e competéncias da seguinte maneira.

Competéncias cognitivas sao as modalidades estruturais da inteligéncia —
acOes e operacgdes que o sujeito utiliza para estabelecer relagdes entre os
objetos, situacdes, fendOmenos e pessoas que deseja conhecer. As
habilidades instrumentais referem-se, especificamente, ao plano do
“saber fazer” e decorrem diretamente do nivel estrutural das
competéncias ja a adquiridas e que se transformam em habilidades.
(Matrizes Curriculares de Referéncias do Saeb, 1998 apud INEP)
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Portanto, segundo os documentos oficiais, a no¢dao de competéncia esta
associada a agdo, a inteligéncia pratica, a um saber-fazer, ndo sendo, desta forma,
conteddos em si. Porém, como se define o conceito de habilidade e competéncias, de tal
forma que fique mais claro ao professor?

Segundo Lino de Macedo (2005), existem trés formas de pensar o conceito de
competéncias: a) a competéncia como condicdo prévia do sujeito, b) a competéncia
como condi¢do prévia do objeto e c) a competéncia relacional. Na primeira forma de
competéncia (competéncia do sujeito), o autor afirma que esta € herdada e adquirida, os
individuos ja possuem, como se fosse uma condi¢do prévia, e cita como exemplo o ato
de caminhar, respirar e de desenvolver uma lingua. Sdo competéncias inerentes ao
sujeito que cedo ou tarde acabam sendo desenvolvidas. A segunda forma de
competéncia, (competéncia do objeto) refere-se a competéncia da maquina ou de um
objeto préprio. Sdo exemplos de competéncias dos objetos: A poténcia de um motor, a
qualidade de um livro ou material didatico bem construido do ponto de vista
metodoldgico, ou entdo a qualidade que se atribui aos itens de uma prova que nao se
relacionam com a competéncia ou habilidade dos que a respondem. Esse tipo de
competéncia € atributo do objeto e independe do sujeito que o utiliza. Por dltimo, temos
a competéncia relacional, que segundo conta o autor é a mais importante. Essa
competéncia € interdependente das outras e expressa um jogo de interacdes. Para
compreender essa forma de competéncia, Lino de Macedo, exemplifica e a ilustra

através da representacao de uma partida de futebol e de uma conferéncia.

Numa partida de futebol, para fazer gol, ndo basta que o jogador saiba
chutar a gol, fazer embaixadas, correr com a bola no pé, é necessario que
saiba coordenar tudo isso no momento da partida.

No caso de uma conferéncia, a qualidade do texto (competéncia do
objeto) ndo € condi¢do suficiente para que ela atinja os objetivos do

z

conferencista, é necessdrio fazer uma boa leitura (competéncia do
sujeito), considerando as reagdes da platéia, o ritmo, as pausas, etc.
(competéncia relacional) (Macedo, 2005).

As trés formas de competéncia ndo se anulam necessariamente, pois referem-se
a dimensdes diferentes e complementares de uma mesma realidade. Entretanto o
conceito de competéncia relacional reflete sempre um agir e pensar sobre determinadas

situagdes que sdo inéditas afinal a platéia, o jogo e conferéncia jamais serdo as mesmas
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e reproduzirdo as mesmas situacdes. Nesse sentido, a idéia de competéncia relacional,
coaduna com a idéia de competéncia cognitiva que sdo agdes e operagdes que o sujeito
utiliza para estabelecer relagdes entre os objetos, situagdes, fendmenos e pessoas que
deseja conhecer.

Entretanto, Macedo (2005) ainda desenvolve mais as diferencas entre
habilidades e competéncias. Para este autor, a diferenga entre ambas, em uma primeira
aproximacao, depende de um recorte, ou fazendo um contraponto com a Geografia,
depende da escala de andlise. Vejamos como Macedo busca diferenciar esses dois

conceitos.

Resolver problemas, por exemplo, ¢ uma competéncia que supde o
dominio de varias habilidades. Calcular, ler, interpretar, tomar decisoes,
responder por escrito, etc., sao exemplos de habilidades requeridas para a
solucdo de problemas de aritmética. Mas, se saimos do contexto de
problema e se consideramos a complexidade envolvida no
desenvolvimento de cada uma dessas habilidades, podemos valorizé-las
como competéncias que, por sua vez, requerem outras tantas habilidades.

Para dizer de um outro modo, a competéncia ¢ uma habilidade de ordem geral,
enquanto a habilidade é uma competéncia de ordem particular, especifica. Calcular, ler,
interpretar, sdo habilidades, entretanto, coordenar estas habilidades e tomar decisdes € o
que Lino de Macedo chama de competéncia relacional.

Lopes (2001) afirma que as competéncias requerem a producdo de habilidades,
um "saber fazer" necessdrio ao exercicio profissional. As competéncias ndo tém um
conteddo em si de direito sdo dispositivos que buscam regulamentar os conteidos
localizados em outros campos do conhecimento especializado. Assim, as competéncias
agem, traduzindo determinado conteido em uma habilidade. Na medida em que as
habilidades e competéncias a serem formadas exigem conteudos de diferentes
disciplinas a sua organizagdo tende a ser feita por médulos, com objetivo de englobar
conteidos e atividades que sejam capazes de formar determinado conjunto de
habilidades.

Entendemos que da forma como foram apresentadas e formuladas as
competéncias e habilidades do documento de Reorientacdo Curricular, ndo coaduna
com os preceitos sobre o tema formulado nos documentos oficiais do Ministério da
Educagdo, com destaque para os PCNEM. Fica claro que um curriculo formado por

habilidades e competéncias busca integrar as diversas disciplinas, dai que nos PCNEM
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conceitos como interdisciplinaridade, situagdo-problema e contextualizacdo aparecerem
de forma a nortear toda a proposta curricular.

Na nossa compreensdo, o que o documento chama de habilidade e competéncia,
na prética, é o objetivo de se ensinar aquele conteido. Nesse sentido adquirir e aprender
conteddos torna-se o objetivo principal do ensino de Geografia e isto difere de uma
pedagogia baseada no desenvolvimento de habilidades e competéncias que transforma
os conteddos em instrumentos que levardo os alunos ao desenvolvimento das mesmas.

Na reorientacdo curricular para a Geografia as competéncias e os conteidos
sequer foram hibridizadas dos documentos oficiais do MEC. Os seus autores, ao que
parece, numa tentativa de consenso, adaptaram e copiaram os ‘“‘velhos” objetivos de
ensino em competéncias e habilidades. Segundo a teoria e a Historia curricular, as
competéncias se utilizam de contetidos multiplos, mas nao se aproximam das disciplinas
especificamente, as competéncias seriam "supra disciplinares”, seriam comportamentais
e ndo essencialmente disciplinares como estas apresentadas neste documento. Nele, ha
uma tentativa de tornar as competéncias disciplinares, uma vez que todas remetem a
feicoes disciplinares e ndo a feigdes interdisciplinares. As competéncias listadas no
Documento remetem a conhecimentos especificos de Geografia, mas nao diriamos que
sequer sdo competéncias da Geografia.

Sdo aspectos como estas que deixam ddvida sobre a coeréncia interna do
documento de reorientagdo curricular. Parece que nao houve no processo de formulagao
documento um maior estudo que buscasse organizar principios tedricos e metodoldgicos
mias do que isso, até mesmos conceitos mais claros.

Entendemos que toda essa confusdo conceitual, em parte, possui sua origem na
prépria natureza do documento de Reorientacdo Curricular que foi construido em um
pouco mais de trés meses e possui a intencionalidade de criar um programa uUnico para
as escolas. Apesar de, nas suas linhas, o documento afirmar que houve uma ampla
discussdo com os professores da rede, e que aos mesmos foram enviados questiondrios a
todas as escolas para critica e sugestdes™ , fica latente que é impossivel uma discussdo
aprofundada e eficiente acerca de um tema de tamanha importancia — a construcao de

um curriculo para uma rede de mais de 1600 escolas em pouquissimo tempo.

¥ Segundo a Secretaria de educagdo, uma redacio preliminar da proposta foi encaminhada as escolas da
rede publica estadual em novembro de 2004. Apés discussdes, o documento foi reapresentado as escolas
em fevereiro de 2005.

Essa discussdo preliminar foi iniciada em reunides de trabalho em 27 de novembro e 4 de dezembro de
2004, e teve continuidade em reunides nas escolas, no envio de sugestdes e criticas pelos professores, € a
conseqiiente leitura e incorporagdo destas sugestdes pela equipe de autores. (SEE-RJ, 2006: 13)
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Na pratica, apesar de buscar toda uma formulacdo tedrica nos preceitos dos
PCNEM, a visdo de curriculo que predomina no documento de Reorientacdo Curricular
¢ a mais tradicional possivel, existe uma limitacdo tanto na compreensdo de curriculo,
mas na concepg¢ao de curriculo. Na pratica o Documento incorpora a nog¢ao de curriculo
como um conjunto de contetidos e disciplinas.

E um documento que segue os modelos tradicionais de curriculo de base
tecnocrdtica como os de Bobbit e Tyler, seus fundamentos sdo de ordem meramente
técnica, um conjunto de conteddos e objetivos a serem ensinados. E um curriculo que
tem a pretensdo de ser neutro, com fundamentos cientificos e apresenta-se ao
professorado de forma desinteressada, mas no seu cerne estdo embutidas profundas
relagdes de poder e hierarquizacdo. Nesse sentido, os contetidos sdo dados como
inquestiondveis seguindo certa tradicdo “tradicdo geografica” e a preocupagdo central
reside nas formas dos estudantes absorverem os conhecimentos. E por isto que o mesmo

propde uma seriacdo bem definida, clara, objetiva e passivel de ser mensurada.

3.6.3. A Reorientagdo Curricular: o “coracao” de um projeto politico

Para Sacristdn (1998) o sistema curricular € objeto de regulacdes que sdo
econOmicas, politicas e administrativas. Cabe ao curriculo o interesse politico basico de
controlar a educacdo como sistema nao s6 de ordem técnica e administrativa, mas,
também, de forma ideoldgica. César Coll (1996) afirma que a elaboracdo de um
curriculo ocupa um lugar central nos planos de reforma educacional e que
freqiientemente ele seja considerado como ponto de referéncia para guiar outras
atuacdes como a formacao inicial e permanente do corpo docente, organiza¢do dos
centros de ensino e a confec¢cdo de materiais didaticos.

Nesta concepcao de curriculo os dois autores convergem para uma mesma
direcdo, que o curriculo é o centro das politicas educativas e das reformas educacionais.
Partilhamos também desta concepg¢ao. Entretanto, a Reorientacdo Curricular € marcada
por uma politica neoliberal, combatida pelos profissionais da educacdo. Vdrios
objetivos propostos nas linhas deste documento, na verdade, servem de mera retdrica e
encobrem suas verdadeiras intencionalidades.

Um dos principais objetivos apresentados por este Documento, ou um dos seus

principais objetivos, dizia que o mesmo deveria criar orientagdes para nortear o
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exercicio docente e assim ser capaz de contribuir para melhoria dos padrdes de

qualidade de ensino:

Estabelecer uma reorientacdo curricular significa definir parametros e
linhas, a partir de idéias e pressupostos, discutidos e compartilhados
pelas escolas, que contribuam para uma efetiva, constru¢cdo do Projeto
Politico Pedagdgico da escola e na constru¢do do curriculo de cada
escola, que devem incorporar suas condicdes e singularidades sem perder
de vista o direito de todos a uma educacdo de qualidade. (RJ, 2006: 15)

Em varios momentos a Reorientacdo Curricular demonstra ter como objetivo
central “ser para as escolas da rede precisamente uma orientagdo curricular” (RJ,
2006:15). Para seus autores, o Documento busca nortear o processo de elaboracio e
constru¢do do planejamento politico pedagdgico e do curriculo das escolas da rede.
Nesse sentido, toda escola deve elaborar seu projeto politico pedagdgico, e o seu
préprio curriculo e programas curriculares, respeitando as orientagdes propostas pela
secretaria de educacao.

Entretanto, pela incoeréncia metodolégica apresentada na area de Geografia,
questionamos este principio do Documento de que a sua finalidade central é de apenas
criar orientagdes para as escolas. Este argumento ndo é condizente com a forma como a
Reorientacdo Curricular é apresentada a comunidade escolar. Essa compreensdo parte
do principio que as escolas ndo podem formar seus préprios programas e curriculos se
0s mesmos jd vieram prontos, sobretudo o primeiro. Assim como nao € possivel formar
um programa para o ensino de Geografia de uma determinada unidade escolar,
respeitando a diversidade no seu entorno e a realidade vivida pelos educandos, quando o
mesmo ja vem completamente acabado e direcionado através de uma lista de contetidos
e temas definidos por séries e segmento educacional.

O objetivo central do Documento, sempre esteve diretamente entrelacado ao
“Programa Nova Escola”. Seu objetivo foi servir de ponto de referéncia para guiar
determinadas atuacdes dentro deste programa, como a avaliac@o e a busca pelas mesmas
metas de ensino. Seu papel foi constituido para determinar o caminho, a trajetéria que
os professores deveriam percorrer em suas aulas. O curriculo nesse sentido deveria
guiar o trabalho do professor. Seu papel foi o de servir de parametro para avaliacdo das

escolas.
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No “Programa Nova Escola” as unidades escolares eram avaliadas anualmente
através de uma prova dirigida aos alunos com o objetivo de aferir o aproveitamento e o
rendimento cognitivo dos mesmos. Esse processo de avaliacdo foi construido, tendo
como norte, os conhecimentos e saberes disciplinares propostos na Reorienta¢do
Curricular. Avaliam-se os contetidos propostos pelo curriculo. Sdo mais de 1600
escolas que precisam seguir os mesmos conhecimentos.

Aferir e quantificar os conhecimentos adquiridos por parte dos alunos ¢é
engrenagem fundamental no programa de avaliagdo das escolas como explicitado no
capitulo anterior. O objetivo central deste programa foi atrelar o saldrio dos professores
a uma logica de produtividade. Sendo assim, recebia um maior saldrio os professores
pertencentes a uma escola cujos alunos obtiveram maior nota no sistema de avaliacao.

Sobre a intencdo explicitada no Documento de orientar a constru¢do do projeto
politico pedagdgico para as escolas, entendemos que a argumentacdo jamais foi
pertinente, ja que as unidades escolares sempre foram avaliadas anualmente de acordo
com as metas e padrdes estabelecidos pela secretaria de educacdo explicitados pelo
“Programa Nova Escola”. Nao é possivel falar em autonomia de uma escola passando
pela constru¢ao do seu projeto politico pedagdgico em conjunto com a comunidade, se a
mesma tem que seguir um receitudrio administrativo, pedagégico e politico.

No “Programa Nova Escola” as unidades escolares sempre foram obrigadas a
cumprir metas pré-determinadas pelo governo estadual e a gestdo dos seus recursos
eram direcionadas para atingir o alcance dessas metas. E nesse sentido que avaliamos
que a autonomia escolar ndo é possivel de existir no contexto citado e caminha na

direcdo oposta das Diretrizes Curriculares Nacionais quando esta afirma que:

O exercicio pleno da autonomia se manifesta na formulagdo de uma
proposta pedagdgica prépria, direito de toda instituicdo escolar. Essa
vinculagcdo deve ser permanentemente reforcada, buscando evitar que as
instancias centrais do sistema educacional burocratizem e ritualizem
aquilo que no espirito da lei deve ser, antes de mais nada, expressao de
liberdade e iniciativa, e que por essa razdo nao pode prescindir do
protagonismo de todos os elementos da escola, em especial dos
professores.

A proposta pedagdgica deve refletir o melhor equacionamento possivel
entre os recursos humanos, financeiros, técnicos, didéticos e fisicos, para
garantir tempos, espagos, situacdes de interacdo, formas de organizacao
da aprendizagem e inser¢do da escola no seu ambiente social, que
promovam a aquisi¢do de conhecimentos, competéncias € valores
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previstos na lei, apresentados nestas diretrizes, e constantes da sua
proposta pedagdgica. (Brasil, 2002: 84-85).

Quando o “Programa Nova Escola” cria um conjunto de objetivos e metas para
as escolas, entendemos que a autonomia fica sacrificada e sua proposta de
implementacdo vira uma mera peca de decoragdo. Sdo essas argumentacdes e dados
explicitados nesta pesquisa que nos levam ao entendimento de que o principio central
do documento de Reorientacdo Curricular sempre foi ser um curriculo
homogeneizador, que buscou direcionar as unidades escolares a perseguir as metas e
padrdes estabelecidos pela SEE-RJ. Seriam essas metas que garantiriam uma suposta
qualidade da educacdo na rede publica de ensino. E essa qualidade passaria por uma
proposta de seriagdo que visa a uniformizag¢do do conhecimento, ainda que apele para a
argumentacao de resolver o problema dos alunos que se transferem de uma a escola para
outra. Ora, esse argumento € apenas um pano de fundo que encobre a real intengdo
desse programa, a construcdo de uma escola nos moldes e principios do ideério

neoliberal.

138



Consideracoes Finais.

As teorias de curriculo e as teorias educacionais estdo recheadas de afirmagdes
que prescrevem como as coisas deveriam ser. Nao existe um tnico entendimento do que
seja o curriculo, assim como nio hd e nunca havera uma unica Geografia escolar e
académica. Um curriculo € sempre o resultado da selecdo de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes, do qual seleciona-se aqueles elementos que vai constitui-
lo. Ou seja, todo curriculo, quando nasce, como € o caso da Reorientacdo Curricular ja
tem decidido por quais conhecimentos devem ser selecionados. O que se busca fazer
depois € justificar por que esses conhecimentos e nao outros devem ser selecionados.

Nesse sentido Silva (2002) contribui de forma significativa com o entendimento
sobre as teorias curriculares. Para o autor toda vez que se pensa um curriculo,
inevitavelmente se pensa o tipo de conhecimento considerado importante justamente a
partir de descricdes sobre o tipo de pessoas que se consideram ideal: Qual o tipo de ser
humano desejavel para um determinado tipo de sociedade? Serd a pessoa otimizadora e
competitiva dos atuais modelos neoliberais de educagao? Serd a pessoa ajustada aos
ideais de cidadania do moderno estado-nacdo? Ou ainda, serd a pessoa desconfiada e
critica dos arranjos sociais existentes preconizada nas teorias sociais criticas? A cada
um desse modelo de ser humano corresponderd um tipo de conhecimento, um tipo de
curriculo.

Afinal, um curriculo busca precisamente modificar e/ou construir as pessoas que
vao “seguir” aquele curriculo. E assim ocorre com os curriculos de Geografia, com o
ensino desta ciéncia na escola.

Desde o periodo da institucionalizacdo da Geografia universitaria no Brasil que
ocorreu com a criagdo dos cursos desta ciéncia, em Sdo Paulo (1934) e no Rio de
Janeiro (1935), a Geografia escolar esteve associada ao desenvolvimento de nocdes de
patria e seu principal papel na escolar foi o de atender a projetos nacionalistas através da
caracterizacdo das paisagens e da discricdo dos lugares. Por um longo periodo a
Geografia esteve ajustada aos ideais de cidadania do moderno estado-nagao preconizada
como projeto hegemonico das elites emergentes da época.

Durante a década de 1970 houve uma revisdo das bases tedricas e metodoldgicas
da Geografia brasileira e isso produziu repercussdes no ensino desta ciéncia. A

Geografia Tradicional de cardter funcionalista e positivista que imperou sozinha nas
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escolas e nas universidades passa a ser questionada nos seus fundamentos e no papel
que desenvolve na sociedade. A partir deste periodo, entra em cena a busca por um
ensino de uma Geografia Nova, com base em fundamentos criticos.

A Geografia Critica ndo s6 a académica, mas também a escolar passa a
considerar o homem como sujeito € ndo como um objeto do processo histérico; propde
que ndo separe a sociedade da natureza e que se ensine uma ciéncia para os alunos que
sirva aos seus interesses € ndo aos interesses de quem detém o poder. Essa nova
Geografia escolar propde na sua acdo pedagdgica que o espagco geografico a ser
ensinado tenha como referéncia o “espaco real” o “espago vivido”. Nesse sentido, a
Geografia e os curriculos desta ci€ncia sdo ajustados para a formacgdo de individuos
desconfiados e criticos dos arranjos sociais existentes, preconizada nas teorias sociais
criticas.

Esse momento foi de intenso debate politico ndo s6 na seara geografica, mas na
sociedade brasileira como um todo. As transformagdes sociais, politicas e econdomicas
que ocorreram no Brasil, contribuiram para fortalecimento dos movimentos sociais, do
sindicalismo e dos partidos de esquerda. Foi um momento de grandes questionamentos
por parte da sociedade civil sobre as formas de poder exercidas e que refletiram na
escola, nos curriculos e na Geografia ensinada.

Esse debate muito intenso chega as escolas, construidos pelos professores,
aparece nos guias curriculares da época e nos contetidos dos livros didaticos. Resende
(1986), nesse ponto, contribuiu significativamente com este trabalho, quando deixa
claro que opg¢ao deveria ser feita no ensino desta disciplina. Continuar reproduzindo, na
escola, uma Geografia positivista, naturalista em que o0 homem como ser social concreto
estava excluido, ou avancar por uma nova concep¢do tedrico-metodolégica que se
valoriza o “espaco real” e o saber popular dos educandos como ponto de partida. Nesta
op¢do estd uma integracdo dialética que permite construir um ensino desta ciéncia que
parte do particular e busca nas explicacdes mais gerais da constru¢do do espaco
geografico pelas contradicdes do capital. Nesse sentido os contetidos deveriam ser
transformados e adaptados a realidade local.

Percebemos ao longo de nossa pesquisa que esse debate ndo foi travado no
processo de construcdo do documento de “Reorientacdo Curricular” para a Geografia.
Afinal, nunca houve dialogo de fato com os professores desde quando os contetidos
foram listados na primeira versao em 2004, até ser concluida a versao final em 2006

nenhuma linha foi modificada.
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O debate de carater tedrico-metodoldgico, a concep¢do de ciéncia e de escola,
pelo que vimos, nunca foi prioridade para os autores do Documento. Essa discussdo ndo
foi relevante e o mais interessante foi adotar a Geografia dos velhos manuais didaticos,
a Geografia reificada no mercado editorial. O mercado editorial que forma o nosso
verdadeiro curriculo oculto.

Nesse sentido, Lopes (2008) e Apple (1989, 2001) deram uma contribuicao
significativa a esta pesquisa quando afirmam que o livro diddtico sempre foi entendido
como a proposta capaz de garantir a qualidade de ensino por intermédio da regulacdo do
trabalho do professor em sala de aula. Foi assim com o os manuais de Aroldo Azevedo
que influenciaram profundamente a Geografia escolar por décadas. Foi assim, no
movimento de renovagdo da ciéncia geogrédfica, com autores que se apropriaram do
nome dado ao préprio movimento, como a Geografia Critica de William Vesentini e
Vania Vlach. E assim atualmente através do Programa Nacional do Livro Didatico que
classifica os livros de acordo com os Parametros Curriculares e as Orientacdes
Curriculares para o ensino fundamental e médio em nivel nacional.

Os livros didéaticos mais vendidos no mercado editorial tem que coadunar com as
politicas impostas pelo governo federal. E através deste grande mercado editorial que as
politicas curriculares sdo viabilizadas e os novos discursos produzidos nos contextos
globais e organismos internacionais ganham forma. Ou como afirma Alice Casemiro
Lopes (2001, 2008) sao recontextualizados e hibridizados ganhando novos sentidos em
escala local. Qualquer livro didético atualmente, no Brasil, para ser vendido no mercado
e comprado pelo governo federal tem quer explicitar de forma clara o discurso do
ensino por habilidades e competéncias associado a l6gica interdisciplinar.

As politicas curriculares nacionais e os seus discursos s6 conseguem ser
viabilizadas no curriculo em acdo, aquele realizado pelos professores na pratica
cotidiana de sala de aula, se estiverem presentes nos manuais didéticos, afinal sdo os
manuais que oferecem um roteiro que legitima os discursos produzidos. E pelo livro
didético que se garante, em grande parte, o que precisa ser ensinado, € através dele que
se implementa o curriculo, tanto como proposta quanto como pratica.

Como a Reorientacdo Curricular busca construir seus discursos nos PCNEM ¢é
natural que os contetidos apresentados — e a Geografia posta — em acdo siga o critério
dos manuais mais utilizados como explicita o documento. Esses manuais sdo os mais
vendidos por que viabilizam as reformas. No entanto ndo é sé isto que explica essa

vendagem. Eles sdo os mais vendidos porque de alguma forma expressam a “tradicdo
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seletiva” como afirma Michael Apple, trazem no seu interior a nossa “tradigcdo
geogrdfica”. Isso fica latente através dos recortes regionais apresentados por série, 0s
velhos recortes da Geografia lablachiana e o seu ensino reificado no padrao Natureza-
Homem-Economia.

No entanto, a reorientagdo curricular para a Geografia busca mostrar algo de
“novo” — uma orientacdo curricular desta ciéncia por habilidades e competéncias.
Porém, esse “novo” € posto apenas como um modismo. O “novo” na prética é o velho
travestido, os velhos objetivos do ensino. Diriamos que essas habilidades e
competéncias sequer foram hibridizadas, retiradas de um contexto, reelaboradas e
ganharam novos sentidos e forma. Os objetivos dos conteddos, como num “‘passe de
magica” tornaram-se habilidades e competéncias porque € assim que o MEC “exige”
um ensino contextualizado e integrado.

Ou seja, tanto a Geografia Critica quanto a Geografia Tradicional refletem de
alguma maneira os contextos politicos da sociedade brasileira. No mesmo sentido, todo
curriculo expressa uma politica educacional e todas as transformacdes curriculares
expressam mudancas de cardter politico e isso ndo é diferente com o programa de
Reorientacdo Curricular. Esse documento € um elo, um componente central de ordem
institucional, que faz parte de todo um projeto politico, formulado e pensado em escala
global, que busca mudangas e transformacdes na rede estadual de ensino do Rio de
Janeiro. Mudancas essas que surgem de organismos multilaterais e de seus técnicos
como os do Banco Mundial e se cristalizam pelos paises emergentes como o “Programa
Nova Escola”. Programas como estes visam construir uma escola otimizadora e
competitiva dos atuais modelos neoliberais de educacdo e, consequentemente, um
individuo que pense e naturalize esses preceitos.

Essas mudancas e transformagdes no mundo da educacdo ocorrem em resposta
as transformagdes que ocorrem no mundo do trabalho. Torna-se necessario pensar novas
politicas educacionais que busquem formular uma escola mais flexivel, que atenda as
novas exigéncias empresarias. E pela educacio que se busca formar trabalhadores com
altas habilidades e a capacidade de absorver as inovagdes tecnoldgicas vigentes do
periodo técnico-cientifico. Essas politicas educacionais ocorrem no Brasil e em diversos
paises do mundo pelo campo das politicas curriculares. Afinal, como afirmam Moreira e
Candau (2006), o curriculo é o coracdo da escola, o espaco educacional onde todos

atuam e é por intermédio dele que as “coisas” acontecem.
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Nao obstante, desde que os preceitos neoliberais foram implantados no Brasil de
forma avassaladora através do Governo de FHC e do PSDB em conjunto com o PFL,
atualmente denominado de DEM, foram realizadas um numero significativo de
reformas curriculares que através de politicas de avaliacdo dos estudantes e dos livros
didaticos tornam-se de fato implementadas e viabilizadas.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental e médio e as
Diretrizes Curriculares Nacionais nascem nesse contexto e trazem no seu cerne a ldgica
da organizagdo curricular que valoriza a formacdo de habilidades e competéncias. E a
partir dessas reformas curriculares que se instaura um discurso regulador, no qual a
escola deve “ensinar para a vida”, “para a utilidade prética” que pode ser traduzido para
um mercado de trabalho mais flexivel e terceirizado.

O Curriculo de Geografia inserido dentro da Reorientacdo Curricular da SEE-
RJ abarca todas essas premissas: ele é construido por dentro de uma légica que visa
“formatar” um individuo competitivo que tenha a capacidade de “aprender a aprender”
e tenha dinamismo em um “saber fazer”, ndo para ser um individuo critico dos arranjos
sociais existente, ou uma pessoa com ideais humanistas. Esse curriculo “para fora”
expressa um projeto mais amplo que nasce em escala global, mas entendemos que se
realiza em escala local, por dentro do “Programa Nova Escola”. No seu interior, o que
existe sdo preceitos, discursos que se apresentam como nOvos — COMO a
interdisciplinaridade — e o ensino por competéncias e habilidades. Nesse sentido o
curriculo tende a buscar uma educacdo integrada e integradora, é um curriculo para o
ensino fundamental e médio que na sua formatagdo torna-se cOpia imperfeita dos PCNs
subdividido em grandes dreas do conhecimento com objetivo de aproximar as
disciplinas. Porém, no seu interior, torna-se uma lista de conteidos e um curriculo
tradicional.

Seu objetivo € avaliar o trabalho pedagdgico dos professores e tornar-se o
“coragdo” do Programa Nova Escola.

E seguindo as suas prescri¢des, seus contetdos, séria 2 série, como um grande
manual-cartilha que a rede como um todo alcangaria a tdo sonhada qualidade e os
professores, em troca, serdo remunerados segundo a légica do mercado, com todos
seguindo as mesmas metas e padrdes preestabelecidos.

Para finalizar, apesar de a Reorientacdo Curricular buscar toda formulacao

tedrica nos preceitos dos PCNEM e se apoiar nas DCNs, a visao de curriculo que
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predomina no documento € a mais tradicional possivel, existindo uma limitagdo ndo sé
na compreensao e na definicdo de curriculo, mas também na concepg¢io de curriculo.

Na prética a Reorientagdo Curricular incorpora a noc¢ao de curriculo como um
conjunto de contetdos e disciplinas. E nesta mesma linha de pensamento que o
curriculo da SEE-RJ se assemelha com as propostas de curriculo neoliberais iguais a do
Banco Mundial para os paises emergentes. A Reorientacdo Curricular é desenhada de
forma centralizada, vertical com conteddos definidos de forma homogénea e prescritiva
para toda rede publica estadual. Nesse sentido, existe uma similaridade entre a
concepcdo de curriculo do Banco Mundial e a Reorientacdo Curricular. Para o Banco
Mundial a mudanga curricular equivale essencialmente a mudanga nos conteidos em
vez de mudancas nas formas de se fazer educagdo, ou seja, pensar o curriculo como o
centro da escola, o curriculo que traz toda uma concepcao de escola, de sociedade e de
cidaddao que se deseja formar. A concep¢do de curriculo do Banco Mundial reforca a
tradicional separagdo entre conteido e método, entre curriculo e pedagogia.

Outra similaridade importante da Reorienta¢cdo Curricular com as reformas
curriculares proposta pelo Banco Mundial reside na recomendagao de que o processo de
elaboracdo e desenvolvimento do curriculo tem que ser uma tarefa restrita ao poder
central ou regional, sem a participacdo local (participacdo da comunidade escolar). A
reforma curricular da SEE-RJ segue estes principios, mesmo quando o documento
afirma o contrario — que os professores foram consultados através de um questionério
enviado as escolas no periodo de dezembro de 2004 a janeiro de 2005. Afinal, ndo é
possivel acreditar que essa consulta tenha um caréter propositivo e participativo dentro
de um periodo de tempo onde os professores encontram-se praticamente em recesso ou

férias.
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