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RESUMO

Este trabalho consiste numa analise do curriculo de geografia vigente para o ensino
fundamental Il no estado de Sao Paulo, com o objetivo de refletir sobre a construgao da
geografia escolar inserida no documento da “Proposta Curricular do Estado de Sao
Paulo”. A pesquisa foi direcionada para uma investigagdo do curriculo de geografia,
contextualizado nas transformacdes na educacao brasileira e paulista, dentro de uma
perspectiva neoliberal. Com isso, foi feita uma analise das teorias curriculares, dentro
de um debate que incluiu as diversas concepgdes de curriculo, da geografia e seu
ensino, objetivando compreender a perspectiva tedrico-metodoldgica inserida no
documento, além da compreensdo de sua génese e as implicagbes contidas no
processo politico-educativo em relagdo a esse novo curriculo. A partir dessa proposta,
observamos que o ensino de geografia € imposto as comunidades escolares, com
concepgdes contraditorias, voltadas para uma educagado orientada por organismos
multilaterais como o Banco Mundial, trazendo um ensino e aprendizagem baseados no
individuo, numa perspectiva empresarial de educacao, ocultando e descaracterizando
fundamentos essenciais para uma organizagao curricular que valorize acgdes que

privilegiem realmente o papel do homem como sujeito historico.

Palavras chaves: Curriculo, Curriculo de Geografia, Ensino de Geografia,

Neoliberalismo, Banco Mundial.
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ABSTRACT

This work is an analysis of the current geography curriculum for Basic School in S&o
Paulo state, in order to reflect on the construction of school geography included in the
document "Proposta Curricular do Estado Sao Paulo." The research has directed
towards an investigation of the geography curriculum, contextual changes in education
in Brazil and Sao Paulo within a neoliberal perspective. With this, an analysis of
curriculum theories, in a debate which included the various conceptions of curriculum,
and teaching of geography in order to understand the theoretical-methodological
inserted into the document, beyond the understanding of its genesis and implications
contained political-educational process in relation to this new curriculum. On this basis,
we've observed that the teaching of geography is imposed school communities, with
contradictory views, facing an education guided by multilateral agencies like the World
Bank, bringing a teaching and learning based on individual education from a business
perspective, hiding and characterizing the essential foundations for a curriculum that

values actions that actually favor the role of man as a historical subject.

Keywords: Curriculum, Curriculum Geography, Teaching Geography, Neoliberalism,
World Bank.
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| -INTRODUGAO

Esse trabalho foi produzido em decorréncia de questionamentos em relagao a
nova implementagéo curricular da rede estadual de ensino de Sdo Paulo em 2007,
durante o governo de José Serra (2006-2010). Esse curriculo é parte de uma politica
publica para a educacdo em nosso estado, que gerou um debate no meio académico,
escolar e sindical.

Em decorréncia disso, houve um estimulo pessoal em tecer analises sobre tais
reformas, tentando expor seus reais objetivos, assim como os métodos e acgbes
pertinentes ao desenvolvimento educacional da rede publica de nosso estado.

O inicio dessas reformas se da por intermédio de uma politica de avaliagcbes
externas, ja desenvolvidas até entdo, mas otimizada a partir de 2007 para a
implementagdo de um novo curriculo na rede. Sendo denominado Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do estado de Sao Paulo (SARESP), essa avaliagao
do desempenho escolar de alunos se langou com uma pretensdao um tanto ousada.
Como foco central de sua proposta, podemos destacar um subsidio a definicao e as
agdes politicas para a melhoria da qualidade da educagao, gerando um balango do
desempenho escolar dos alunos, apontando para as competéncias bem desenvolvidas
e detectando aquelas que deveriam tornar-se objetos de agdes pedagogicas
especificas.

Com isso, o diagndstico das escolas foi feito analisando prioritariamente as
disciplinas matematica e lingua portuguesa, pois, no atual curriculo, é privilegiado o
dominio da escrita e da leitura, assim como as operacdes matematicas. Outras formas
de avaliacdo externa sao feitas na rede como o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Escola Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), onde € esperada
uma compatibilidade de diagndsticos em seus diferentes momentos de aplicacéo e
avaliagao dos resultados.

Tais avaliagdes, assim como o SARESP, privilegiam o ensino e aprendizagem
baseados em competéncias e habilidades. Portanto, temos um quadro de acgdes

diagnosticas que se sustentam em construgao e interpretacdo de dados e tabelas. E
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isso € uma politica que, passo a passo, vem se afastando das realidades das escolas.
As politicas que serao discutidas mais amiude sdo implementadas nas escolas a revelia
dos professores e estao distantes da realidade.

Os resultados se transformam em metas e o corpo administrativo da escola se
torna demasiadamente central, no que condiz a implementagdo de tais politicas. O
professor se torna mero agente de reproducao de ordens e conhecimentos.

Com isso, € aberto um caminho para a implementagao do novo curriculo através
de diagnosticos quantitativos e qualitativos sobre a educacgéo no estado, refletido numa
série de decretos e documentos que institucionalizam tais praticas curriculares.

Historicamente, essa politica vem se arrastando ao longo da década de 1990
com duas gestdes do governo Fernando Henrique Cardoso e de seu partido no governo
do estado de S&o Paulo.

Nesse periodo, a educacao brasileira e paulista passavam por transformacoes
que pautavam em reformas curriculares e novas avaliacbes para os niveis de ensino
fundamental, médio e superior. Ferreira (2009) afirma que tais reformas foram intensas
e significativas nesse periodo e provocaram mudangas no campo institucional e na
legislacdo, com destaque para criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB/9.394/96), dos Parametros Curriculares Nacionais (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 criagdo da nova LDB/96 trouxe uma transformacao estrutural da educacéao
basica como um todo, onde, ainda nesse periodo, ndo sé o Brasil, mas toda América
Latina estava atrelada a determinacdes de 6rgaos representativos dos paises centrais
como o0 Banco Mundial. Essas determinagdes ocorrem ndao somente na esfera da
educacdo, mas também nas esferas econémica e politica.

Essa politica “nova” na educacgao brasileira criou um estigma onde a escola
brasileira era tida como fracassada e ineficiente. E que esse “novo” seria o ideal para tal
momento histérico. A justificativa para tais iniciativas eram sempre o discurso da
necessidade de tais reformas, ja que viviamos novos tempos. Estabeleceu-se assim a

relacdo onde o velho era atrasado e o novo moderno, mas sem uma avaliacdo ou
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mesmo participagcdo das varias vertentes da sociedade na aceitacdo ou ndo de tais
prerrogativas.

Com as reformas curriculares, um objetivo central seria definir novos parametros
para a educacéo brasileira. Uma educacéo que fosse menos fragmentada e disciplinar
e mais integrada e interdisciplinar. A constru¢do dos PCNs teve como norte contribuir
com a centralidade das reformas educacionais, pois seria através deles que os
sistemas de avaliagdo, como o SAEB e mesmo o SARESP juntamente com os
programas de avaliagao de livros didaticos se desenvolveriam.

E neste contexto de transformacdes do mundo da educacdo, que no Brasil
ocorrem as reformas curriculares e a implantacédo dos sistemas de avaliagdo. No estado
de Sao Paulo com a implementagcdo do novo -curriculo, simultaneamente as
transformacgdes impostas pelo neoliberalismo na economia brasileira, no ano de 2007 a
SEE-SP (Secretaria de Estado da Educagédo do estado de S&do Paulo) apresentou a
todas as escolas da rede, assim como para a imprensa, os procedimentos legais para a
implantacédo desse curriculo.

No documento, intitulado “Proposta Curricular do estado de Sao Paulo”, a
autonomia da escola esta sendo colocada com premissas como o0 “aprender a
aprender”, “aprender a fazer e conviver’, além de construcdo de identidade,
pertencimento, responsabilidade, o que universaliza a escola e a relevancia da
aprendizagem. Sendo assim, elencados os quatro pilares da educagédo, o curriculo
devera ser articulado com a escola como espacgo de cultura, utilizando como eixo as
competéncias de aprendizagem voltadas para a leitura e a escrita, além da
contextualizac&o para o mundo do trabalho.

Com isso, algumas questdes sdo de fundamental compreensdo: E a autonomia
de ensinar com condigbes dignas de trabalho? Autonomia é simplesmente “jogar’ a
responsabilidade no individuo, excluindo o estado de suas atribuicbes? Quais as
intencionalidades propostas em tal curriculo? Os objetivos de aprendizagem sao

realmente voltados para o mundo do trabalho? N&o existem outros caminhos?
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Como objetivo central dessa proposta, temos a melhoria da qualidade do ensino
e aprendizagem dos alunos'. Mas como seriam essas acgdes? Segundo a proposta
curricular, seriam mobilizados principalmente os corpos administrativos e pedagdgicos
das escolas, como os diretores, vice-diretores e professores coordenadores.

Com isso, ha a percepcao de uma relagdo de implementacdo curricular —
participacdo democratica nao real, desqualificando o trabalho docente e a construcéo
coletiva de uma estrutura curricular viavel e acordado entre os atores educacionais de
uma dada escola.

Os administradores escolares teriam toda a formagdo e apresentagao
contextualizada das acbes esperadas para implementacdo, centralizados
exclusivamente neles, e os professores e outros funcionarios, portanto, deveriam
obedecer e cumprir, eximindo o Estado de toda sua responsabilidade na formacao
docente.

Sendo assim, os professores continuariam a exercer suas profissbes como
meros reprodutores de conteudos, utilizando material didatico proprio da rede, obtendo
aperfeicoamentos esporadicos com os administradores escolares e seguindo a
premissa do “aprender a aprender” expressa no curriculo.

Essas sao algumas situagbes que demonstram a complexidade de uma nova
organizagao curricular, numa rede que concentra mais de 4500 escolas, com mais de 5
milhdes de alunos.

Nosso objetivo entdo é fazer uma andlise do documento intitulado Proposta
Curricular do estado de Sao Paulo, a luz das transformacgdes neoliberais na educagao
no Brasil, refletindo o ensino de geografia inserida neste documento.

Esse é o principio norteador de analise da pesquisa, com um estudo sobre tal
proposta curricular, como um componente central de ordem institucional, que faz parte
de um projeto politico que visa mudangas na rede estadual de ensino de Sao Paulo.
Como estrutura de pesquisa, devemos analisar também até que ponto esse curriculo

possui ligagdo com o conjunto de transformagdes sofridas na educacgao brasileira.

' S30 Paulo. Proposta curricular para o ensino de Geografia. Ensino fundamental e médio.
Secretaria Estadual de Educagao. CENP. Sao Paulo, 2007 (pp 08)
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Nao se trata de afirmar que o estado ndao deva construir politicas publicas,
principalmente para a educacdo, ou no caso do curriculo, que o mesmo nao deva
construir uma politica curricular. Mas sim como essa proposta curricular foi construida
sem participagao efetiva dos professores, de forma centralizada e vertical. E mais do
que isso: trata-se de saber quais as finalidades politicas dessas proposi¢des, ja que o
curriculo é territério em disputa.

Também né&o se trata de um democratismo, mas de entender que um processo
de construcdo coletiva acerca do tema, também é um espaco de formagdo dos
profissionais envolvidos no processo educacional € que a consequéncia disto é a
melhoria da qualidade da educacéao publica.

O ensino de geografia € um outro ponto relevante para a pesquisa, onde essas
reformas curriculares trazem questionamentos significativos para um debate mais
amplo: o que devemos ensinar aos alunos? Por que devemos ensinar tais conteudos
geograficos e outros ndao? Ha intencionalidades na selegcao de conteudos geograficos?

Com isso, langamos das ideias pertinentes de Ferreira (2009:18):

A Geografia brasileira, no percurso de sua trajetéria desde o seu processo de
institucionalizagdo, passando pelo processo de renovagado nos anos de 1980
até os dias atuais passou por transformagbes significativas, mudancgas de
carater 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 indagagdes nesta pesquisa: Quais sdo as
marcas da seara geografica que este curriculo carrega? Qual(is)
concepcgao(bes) tedrico-metodoldgica(s) estdo presentes e reificada(s) neste
documento?

E nesse caminho que construimos a andlise do documento da Proposta
Curricular. A opcéao pela analise documental e bibliografica seria por entender que seja
pertinente existirem meios para definir, resolver, ndo somente problemas conhecidos,
como também explorar novas areas e enfoques, onde os problemas ainda nao se
cristalizaram suficientemente segundo Lakatos & Marconi (1983)

Em Ludke & André (1986), é colocado a importancia e as vantagens de se
pesquisar com o0 uso de documentos na pesquisa educacional. Os documentos sao

considerados uma fonte estavel e rica de pesquisa, pois persistem ao longo do tempo,
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podendo ser consultados quantas vezes for necessario para a obtencédo de dados e que
dao mais estabilidade aos resultados obtidos na investigagao.

E importante considerar o documento da Proposta Curricular como uma fonte
primaria de informagao, onde, para uma melhor compreensao acerca do tema, devera
estar associado a outros documentos — como o0 SARESP e os Cadernos didaticos dos
alunos e professores.

Sabendo das escolhas metodoldgicas de pesquisa, juntamente com seu objetivo
central de analise, o presente trabalho se dividira em trés capitulos.

No primeiro delimitamos o tema reformas neoliberais para a educag¢ao e o Plano
de dez metas para a educacado da SEE-SP. Dessa forma, nesse capitulo analisaremos
o contexto da implementacao de politicas educacionais no mundo e no Brasil, a partir
da década de 1990, compreendendo seu corte neoliberal.

Como objetivo mais especifico, ha a necessidade de correlacionar tais planos as
reformas neoliberais para a educagao, sempre com o enfoque na proposta curricular e
seus desdobramentos em relagdo a geografia. Esse novo curriculo de Sdo Paulo nao
se encontra isolado de um novo contexto socio-espacial e de concepgao de mundo.
Entdo é inerente uma analise de suas intencionalidades e seus pontos de convergéncia
para a realidade das escolas.

No segundo capitulo, ha uma necessidade de se analisar as teorias curriculares
e o curriculo de geografia. E nesse momento que buscamos a compreensdo do
contexto da implementacao dessas politicas neoliberais no estado de Sao Paulo, que
levou a cabo a deterioracdo da escola publica, do trabalho docente e da formagao dos
estudantes, ao impor uma autonomia, um curriculo e processos avaliativos, a partir da
l6gica do mercado.

Nosso objetivo neste capitulo € contextualizar a geografia impressa no
documento de Implementagao Curricular da SEE-SP na trajetoria que constroem os
curriculos da geografia na escola.

O terceiro capitulo visa o estudo do documento curricular em si, retornando e

dialogando com os capitulos anteriores.
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Com isso, torna-se necessario contextualizar o curriculo de geografia que impde
um viés epistemoldgico eclético e pds-moderno, muitas vezes vulgarizando
substantivamente um autor e que esta de maos dadas com uma perspectiva neoliberal.

O risco de se fazer uma analise tdo complexa das reformas na educacédo no
Brasil e no estado de Sado Paulo, assim como sua politica curricular do ensino de
geografia, € muito grande. Risco esse de cair na generalizagdo dos fatos,
principalmente pelo método escolhido.

Mas sem duvida a riqueza dos fatos, concentrada na realidade empirica e tedrica
do estudo dos curriculos, comega realmente por uma anadlise bibliografica e
documental. Passo a passo, dentro do movimento da pesquisa, ha de se ter uma
contribuicdo para uma ampliagdo dos conhecimentos sobre o assunto, proporcionando
uma sistematizagcdo epistemoldgica bastante interessante para o estudo do tema
tratado.

Analisar a geografia dentro da Implementagdo Curricular da SEE-SP é nossa
proposta. O curriculo tem de ser visto muito além de uma grade curricular, com seus
conteudos e disciplinas a serem ministrados nas aulas.

Este € nosso propdsito dissertativo. Esse € nosso caminho.
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CAPITULO 1

1. Contextualizando o Plano de Dez Metas para a Educac¢ao da SEE-SP por dentro

das reformas neoliberais

A proposta de Implementagao Curricular do governo do estado de Sao Paulo
para as escolas publicas é fruto de um processo histérico, que consiste em reformas no
plano federal e estadual. Toda proposta de reforma n&o se faz sem objetivos claros e
definidos. Diz também que toda proposta de reforma educacional se faz com o objetivo
de mudar a escola; e essa escola ndo esta desconectada das mudangas que o mundo
sofre.

A escola, de fato, esta longe de ser o que poderia, de dar o contributo social de
formar para o mundo, mas isso nao implica em formar para o mundo na logica de
reprodugao ampliada do capital.

Gongalves (1999) afirma que identificar a concepgdo do mundo adjacente as
propostas de reforma no mundo da educagado, que vem nos sendo (im)postas nos dias
que correm, € essencial e, mais do que isso, mostrar em que terrenos elas emergem
para que tentemos identificar os sujeitos que através delas vém tentando (im)por o seu
mundo.

As transformagdes no mundo da educagado, assim como no mundo do trabalho,
estdo conectadas com as transformagdes que o capitalismo sofre historicamente. Tais
transformacgdes, no caso do Brasil e toda América Latina, sdo de carater neoliberal.
Pautados numa nova forma dos Estados intervirem nos processos politicos e
econdmicos, as reformas educacionais acontecem de uma forma imposta pelos
governos, fruto de orientagbes fechadas em acordos internacionais com instituicées e
organismos multilaterais.

Ha com isso uma crescente subordinagdo dos Estados Nacionais as exigéncias

de organismos internacionais como a UNESCO (Organizagcédo das Nagdes Unidas para
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a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura), o Banco Mundial e o BID (Banco Interamericano de
Desenvolvimento).

Com isso, as politicas curriculares propostas nesse novo momento (a partir da
década de 1990) estdo inter-relacionadas com tais diretrizes, onde o Banco Mundial?
passa a financiar inumeros projetos de reforma educativa no mundo todo, como afirma
Leher (1998). O debate fica em torno do que ensinar, para qué ensinar, alinhadas a
selecao de conteudos e disciplinas. Embora elas sejam impostas por tais diretrizes, sao
intencionalizadas com a aquiescéncia dos dirigentes em nivel nacional e, logo, ha um
tanto de subordinagao por parte das fragdes da burguesia nacional.

Segundo Ferreira (2009), todas essas reformas educacionais apresentam dois
pilares que irdo orientar os novos rumos da educagao brasileira: novos curriculos,
diretrizes curriculares e novas formas de avaliagdo. Indaga ainda que o unico propdosito
disso é implantar um novo modelo de educagdo com vista a uma nova forma de
organizacao e gestdo do mundo do trabalho, influenciadas pelos modelos de produgao
flexivel.

Gentili (1995) afirma que dois motivos sdo fundamentais para o interesse
neoliberal na educacido: um deles € que a cartilha neoliberal € uma demonstracéo
bastante didatica do discurso liberal, que atribui a intervencdo do estado e a esfera
publica todos os males sociais e econdmicos de nossa atual situagao; e a livre iniciativa
todas as virtudes que podem conduzir a regeneragao e recuperagdo da democracia, da
economia e da sociedade.

Em segundo lugar, ainda em Gentili (1995), esta o carater da cartilha do Instituto
Liberal®, que demonstra o papel estratégico da educacgéo nos projetos Neoliberais, com

vistas a servir os propdsitos empresariais e industriais, com duas dimensdes principais:

? Antes da mudanga estratégica de diretrizes do Banco Mundial, iniciado com o comego da gestdo McNamara (1968-
1981), e realmente implementado nos ditos paises subdesenvolvidos apoés as aberturas democraticas, Soares
(2007:20,21) afirma: “Nos anos 80, a eclosdo da crise de endividamento abriu espaco para uma ampla transformagao
do papel até entdo desempenhado pelo Banco Mundial e pelo conjunto de organismos multilaterais de financiamento.
Estes passaram a figurar como agentes centrais do gerenciamento das precarias relagdes de crédito internacional, € o
Banco Mundial ganhou importancia estratégica na reestruturagdo econdmica dos paises em desenvolvimento por
meio dos programas de ajuste estrutural. De um banco de desenvolvimento, indutor de investimentos, o Banco
Mundial tornou-se o guardido dos interesses dos grandes credores internacionais, responsavel por assegurar o
pagamento da divida externa e por empreender a reestruturagdo e abertura dessas economias, adequando-as aos
novos requisitos do capital globalizado”.

* Ver Gentilli (1995)
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de um lado, como foco central, a reestruturagdo buscada pelos idedlogos neoliberais,
atrelados a educacao institucionalizada, com objetivos estreitos de preparagédo para o
local de trabalho.

De outro lado, acreditam que utilizar a educagdo como veiculo de transmissao
das ideias que proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa € uma
boa estratégia.

A partir dessas ideias neoliberalizantes, as reformas promovidas pelo governo
federal nos ultimos anos, e especialmente do governo estadual de Sao Paulo,
proporcionaram uma maior flexibilidade curricular, com maior integragao das disciplinas,
capazes de formar habilidades e competéncias as necessidades dos novos processos
produtivos.

Notadamente referido as reformas estaduais, o Plano de dez metas para a
educacao na rede estadual de ensino de Sao Paulo foi langado em 2007 pelo até entao
governador José Serra, com a justificativa que a grande maioria dos estudantes ja
estdo inseridos na rede publica, o objetivo, segundo a SEE-SP (Secretaria de Estado
da Educacgéao), € melhorar a qualidade de educagéo. O Estado planejou investimentos
de R$ 1,7 bilhdo que devem ser divididos entre as 5.300 escolas estaduais. A média é
de R$ 320 mil por unidade ao longo dos trés anos.

"A prioridade € a qualidade do ensino. Para isso, além de mudancgas de
abordagem e de incentivos, € preciso uma rede estruturada, modernizada. A escola
precisa ser a segunda casa do aluno", afirma, com uma certa demagogia, a secretaria
de Estado da Educacdo na época, Maria Helena Guimaraes de Castro. O problema
esta no que se considera qualidade. A qualidade €, uma vez mais, a medida do
mercado. Expressa na logica da produtividade, da quantidade de alunos que é
promovida sem avaliacdo, onde esta serve aos fins definidos pelo Banco Mundial.

Além de afirmar que sdo metas, reproduzindo um termo que tem mais afinidade
com o mundo do mercado, José Serra langa tal politica que refletira nas mudancgas
curriculares propostas nesse estudo, através da anadlise do documento de

Implementagdo da Nova proposta Curricular.
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Com isso é de extrema necessidade, a partir de agora, analisar como o
neoliberalismo direciona as reformas na educacgao brasileira, fazendo um contraponto

com o documento de Implementacéao curricular do estado de Sao Paulo.

1.1 Neoliberalismo e o Banco Mundial

O neoliberalismo, enquanto doutrina politico-econdmica nasceu na Europa e
Ameérica do Norte, apoés a Grande Guerra e foi uma reagao tedrica e politica contra o
Estado intervencionista do bem estar social. Essa doutrina foi fundada por um grupo de
economistas, historiadores e filosofos académicos para solucionar as mazelas do
capitalismo, surgindo em 1947 com a fundagdo do Mont Pelerin Society, que leva o
nome de um spa Suico em que se reuniram pela primeira vez nomes notaveis como
Ludwig Von Mises, Milton Friedman, Karl Popper e Friderich Von Hayek.

Para Perry Anderson (1995) as ideias neoliberais surgem como um ataque
contra qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado por parte do Estado,
denunciadas como uma ameaca a liberdade econémica e politica dos individuos. Sao
politicas 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 sélidos direitos a propriedade privada,
livres mercados e livre comércio, como afirma Harvey (2008).

O neoliberalismo 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. Num primeiro momento, a base neoliberal serd apenas
tedrica, pois “as bases que o sustentariam nao haviam sido construidas”
(Ferreira,2009:63)

Anderson (1995) e Harvey (2008) apontam que é com a chegada da crise de
acumulagdo capitalista fordista em 1973, do keynesianismo a acumulagdo flexivel

(Escola de Regulagao), fomentada pela crise do petréleo, que o neoliberalismo ganha
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um grande terreno para sua efetivacdo, com o fim dos trinta anos de ouro do
capitalismo, que se estendem do fim da segunda guerra a década de 1970.

A crise em realidade se inicia em 1968 e tem pelo menos quatro pilares: 1)
Recuperacédo da Alemanha e Japao, que se tornam concorrentes diretos da economia
norte-americana; 2) Queda tendencial da taxa média de lucros em fungdo da queda no
consumo, o que leva as saidas que buscam propor ndo mais produgdo em larga escala,
mas producgao flexivel, por demanda, e alteram o gerenciamento cientifico do trabalho
com o ingresso do toyotismo; 3) Aumento da inflagdo e recesséo, o que leva o Estado a
realizar cortes de beneficios e a privatizar setores da economia antes estatizados, com
vistas a bancar a remuneragao do capital diante da baixa tendencial dos lucros; 4) Crise
ambiental, em funcédo do significativo aumento dos custos de producao derivados do
uso de recursos “naturais” e, ainda, ndo esquegcamos, a revolugdo no campo da
microeletrénica, quimica fina e fisica quantica, que alteram as dimensdes do mundo e
as formas de pensa-lo.

Nessa época, os paises centrais do capitalismo entraram numa grande recessao
que, pela primeira vez combinaram baixas taxas de crescimento com altas taxas de
inflacdo e elevados indices de desemprego. A insatisfagdo foi geral, desde as classes
mais abastadas como as mais privilegiadas;mas, como nao poderia ser diferente, a
classe trabalhadora foi a que mais sofreu as consequéncias desse processo.

Para os tedricos neoliberais, a causa dessa crise estava focada no aumento dos
gastos sociais do Estado, nos sindicatos e no movimento operario, inviabilizando sua
base de acumulacgao capitalista.

A alternativa neoliberal a essa crise foi exposta por Anderson:

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 intervengbes econdmicas. A estabilidade monetaria deveria ser a meta
suprema de qualquer governo. Para isso seria necessaria uma disciplina
orcamentaria, com a contengdo dos gastos com o bem estar, e a restauragéo
da taxa natural de desemprego, ou seja, a criagdo de um exército de reserva de
trabalhadores para quebrar os sindicatos. Ademais, reformas fiscais eram
imprescindiveis, para incentivar os agentes econémicos. Em outras palavras,
isso significa reducao de impostos sobre os rendimentos mais altos e sobre as
rendas. (Anderson,1995:11)
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Finalmente esse ideario neoliberal chega a América Latina bem mais
sedimentado e experimentado, através de reajustes macroeconémicos derivados do
Consenso de Washington. Essa politica consistia na substituicdo do modelo econémico
de substituicdo de importagbes (que promoveu o desenvolvimento da industria
nacional) pela concessdo de subsidios e da criagdo de barreiras tarifarias. Soares
(1996), Leher (1998) e Harvey (2005)

Na década de 1990 essa politica chega efetivamente ao Brasil,com o governo de
Fernando Collor de Melo, eleito com o objetivo de implantar o neoliberalismo,
juntamente com a cartilha do Consenso de Washington. Nesse momento, comecga a
instalacdo de uma politica de privatizacao de estatais e estabelecimento de um Estado
minimo com diversas reformas administrativas, que sempre desfavorecia o trabalhador
e a populagéo em geral.

Segundo Harvey (2005), a neoliberalizagdo aparece como um projeto utoépico de
realizacdo de um plano tedrico de reorganizagao do capitalismo internacional; e como
um projeto politico de restabelecimento das condigdes da acumulagdo do capital e de
restauracao do poder das [elites] econdmicas.

Para Gentili (1995), um projeto alternativo que possa servir de contraposigéo a
ofensiva neoliberal ndo tera nenhum sucesso se nao compreender primeiro como
funciona essa nova economia do afeto e do sentimento, na qual a apropriada utilizagao
da midia adquire um papel central. E Collor representou a manifestagdo mais refinada
dessa habilidade, mas, contrariamente a interpretacéo corrente, essa nova definicao de
pedagogia dos sentimentos populares nao se extinguiu com ele.

Para Harvey (2005), nenhum modo de pensamento se torna dominante sem
propor um aparato conceitual que mobilize nossas sensacdes e nossos instintos,
nossos valores e nossos desejos. Se bem sucedido, esse aparato conceitual se
incorpora a tal ponto ao senso comum que passa a ser tido por certo e livre de
questionamento. Uma espécie de consenso.

Nos dizeres de Leher (1998), apds a era de ouro do Keynesianismo, um novo
consenso estaria configurando a era do mercado globalizado. Nos termos dos

formuladores do Consenso de Washington, apds o fracasso das politicas keynesianas —
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que, ap6s a Grande Guerra, caracterizaram o estado providéncia do Norte e a
estratégia de desenvolvimento do Sul — os paises em desenvolvimento estariam de
acordo que a Unica via segura para o0 crescimento e o desenvolvimento seria
redimensionar todas as atividades econdmico-sociais para o mercado. E um dos
principais artifices desta formulagdo € o Banco Mundial.

Segundo Leher (1998), os acordos de Bretton Woods (1944) originaram o Banco
Mundial e o FMI (Fundo Monetario Internacional), ambos em 1945. Estes acordos
marcam a supremacia politico-econémica dos EUA, em detrimento da hegemonia e do
padréo “Libra-Ouro” inglesa.

Leher afirma ainda:

Em um sentido lato, o Banco Mundial tem a atribuicdo de um
grande intelectual organico dos interesses representados pelo
G-7, atuando como um ‘organizador’ das politicas dos paises
em desenvolvimento. Hoje nao resta duvida de que o debate a
proposito da governabilidade e das reformas estruturais esta
sob a direcao ideoldégica dessa instituicdo. Por meio de seus
projetos e programas, ela exerce mais influéncia sobre a
educacgao do que a UNESCO, sobre a saude do que a OMS,
sobre as condi¢des dos trabalhadores do que a OIT, sobre a
agricultura do que a FAO, etc. de fato, o Banco representa uma
estrutura material da ideologia da globalizagdo com a funcgao
mediadora de organizar e difundir a ‘concepgédo de mundo’ que
os ‘Senhores do Mundo’ querem consolidar e reproduzir, neste
contexto de crise estrutural.” (LEHER, 1998:9-10)

Ao final da segunda grande guerra, os EUA sairam fortalecidos econémica e
militarmente, mas que, para manter sua supremacia, seria necessario fortalecer os seus
principais parceiros. Dai a proposta de um banco voltado para a reconstru¢gdo da
Europa e do Japao. Nessa perspectiva, o Banco e o Fundo seriam interdependentes:
portanto a reconstrugcédo financeira e a reconstrugdo do comércio seriam processos
complementares.

Harvey (2005) afirma que uma variedade de Estados socialdemocratas,
democrata-cristaos e dirigistas emergiu na Europa pés Segunda Grande Guerra. Esse
processo no Brasil demorou um pouco mais, ocorrendo na chamada Abertura

Democratica Brasileira um direcionamento para o pluripartidarismo no pais. E
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finalmente na década de 1990, os sociais democratas chegam ao poder. Mas segundo
Fernando Henrique Cardoso, eles chegaram a se denominar socio-liberais, aplicando o
socioliberalismo.

Com o Consenso de Washington, que consistiu num amplo conjunto de reformas
estruturais, temos as premissas das transformagdes que ocorreram principalmente na
Ameérica Latina, dividida em dois momentos: o primeiro no final dos anos 1980 e o
segundo ja em meados dos anos 1990. O que nos interessara sera esse segundo
momento, que focaliza as reformas no sistema educacional.

A estratégia dessa reforma educacional sera exposta nas paginas subsequentes

desse estudo.

1.2 Neoliberalismo e as politicas do Banco Mundial para a educagéao

O interesse do Banco Mundial pela educa¢ao data do final da década de 1970,
quando esta area foi destacada como uma das politicas setoriais da instituicio.

Deste modo, como afirma Leher (1998), a educagao, conferida como assunto
dos “homens de negdcios”, teve o Banco Mundial como um dos principais artifices. A
UNESCO foi esvaziada — e a saida dos EUA deste organismo assume o valor de icone
— e suas prerrogativas foram deslocadas para o Banco. Ungido pelo departamento de
Estado dos EUA, o Banco pode encaminhar a maior reforma educacional da historia,
abrangendo simultaneamente a América Latina, a Africa e parte da Asia. Com isso, é
instaurado um apartheid educacional planetario, correspondente a “exclusao forgada”
qgue cinde a economia mundial.

Do ponto de vista da perspectiva neoliberal, os sistemas educacionais publicos,
apresentam uma crise que reflete uma completa auséncia de eficiéncia, eficacia e
produtividade.

Ferreira (2009) afirma que o desenvolvimento dos sistemas educacionais

publicos, principalmente nos paises em desenvolvimento, carecem de eficiéncia nos
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servicos prestados. A crise é reflexo da auséncia de “qualidade” fruto da
improdutividade que caracteriza as praticas pedagdgicas e a gestdo administrativa na
maioria das escolas publicas.

Outra questdo seria a importancia relativa da Educagdo nas formulacdes
ideoldgicas dominantes na América Latina — em particular na do Banco Mundial.

Leher (1998) afirma que tal importancia foi crescente no periodo que
compreende as décadas de 1960 a 1990, onde todos os documentos recentes atribuem
a Educacdo importancia decisiva tanto para o crescimento econdmico, quanto, e
sobretudo, para o aliviamento da pobreza dos paises em desenvolvimento.

E isso é comprovado pelos documentos aprovados pela Conferéncia Mundial
sobre Educacao para Todos, que ocorreu entre os dias 5 a 9 de marco de 1990, em
Jomtien, na Tailandia. Patrocinada pelo Banco Mundial, tal conferéncia legitima as
necessidades de mudangas na educagdao, no comeco de uma década de
amadurecimento neoliberal e de transformacées no mundo capitalista. Neste momento,
o planejamento das politicas educacionais nos paises pobres sao postas a prova,
abrindo um caminho para a legitimacdo de intervengdes estrangeiras, mediadas pelo
capital, em tais paises.

Com um discurso falso sobre qualidade e combate a pobreza, acesso universal a
educacgao basica, assim como utilizagdo de termos do mundo empresarial como metas,
flexibilidade e resultados, tal conferéncia vem para institucionalizar e legitimar a
influéncia de organismos multilaterais como o préprio Banco Mundial na soberania dos
paises pobres.

Portanto ha um discurso de satisfacdo de necessidades de aprendizagem, com
uma abertura, falsamente qualificada como democratica, para a construgcdo e difusdo
de parametros mundiais, ditos educacionais, mas que visam fundamentalmente formar
trabalhadores polifuncionais, adaptaveis as diversas mudangcas do mercado,
ideologicamente subordinado a perspectiva da resolugao individual de seus problemas
e adaptados a esfera da reprodugao ampliada do capital.

Com isso, Gentili (1996) afirma que para os neoliberais os sistemas

educacionais ndo enfrentam uma crise de democratizagdo, mas uma crise de geréncia
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que provoca certos mecanismos de “iniquidade” escolar, como evasao, repeténcia,
analfabetismo funcional, etc. Segundo ele, essa crise se explica pelo carater
estruturalmente ineficiente do estado para gerenciar politicas publicas e, que somente
uma reforma no sistema escolar promova mecanismos que regulem a eficiéncia, a
produtividade e a eficacia, trazendo a “qualidade” aos sistemas educacionais. E isso é o
mote principal da Conferéncia de Jomtien.

Essas trés justificativas apresentadas ddo uma certa legitimidade, na visao dos
tedricos neoliberais, para tais agdes reformistas em toda a América Latina. Nesse
sentido a educagdo deixa de ser um direito de cidadania para se tornar uma
mercadoria, onde os educandos passam a ser consumidores.

Com isso, a estratégia neoliberal consiste em transferir a educagao da esfera da
politica para a esfera do mercado, transformando-a em condicdo de propriedade,
questionando o seu carater de direito.

Existe ainda um discurso de qualidade nestas politicas neoliberais para a
educacao. Para Gentili (1996), a auséncia de um verdadeiro mercado educacional em
contraposi¢ao a escola estatizada permite entender a “crise” de qualidade que assola
os sistemas educacionais.

Enguita (1994) afirma que a cada periodo da histéria da escolarizagdo ha sempre
uma busca por uma melhor “qualidade” educacional. Nos EUA, no inicio do século XX,
a qualidade foi vista dentro de principios da “igualdade”, pois a padronizagdo da
producdo e a chegada de inumeros imigrantes possibilitou construirem escolas, que
tinham como objetivo massificar a forga de trabalho e a cultura.

Ja a idéia de qualidade nos sistemas educacionais do estado do Bem Estar
estava associada a ideia de que mais recursos materiais € humanos por usuario era
igual a maior qualidade, como afirma Ferreira (2009). Ele vai além afirmando ainda que,
a partir dos anos de 1980, nos paises centrais, o conceito de qualidade se deslocou dos
recursos para eficacia do processo, onde a légica ja ndo era mais dos servigcos
publicos, mas de producado empresarial.

Ha, portanto, o aparecimento de uma espécie de ideario onde qualquer

proposicao relativa a conservar, melhorar ou mudar isto e aquilo, ndo importando o que
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seja, deve explicar-se em termos de qualidade, como indaga Gentili (1994) E na
educacao nao foi diferente.

No que se refere a relagdo entre a qualidade da educacéo e a problematica do
acesso, Vieira (2008) afirma que considerando as peculiariedades historicas e culturais
de cada pais que buscou o caminho da democracia burguesa e da democratizagédo da
educacao publica, o deslocamento da pauta de acesso a educagédo — por mais vagas e
mais espacgos e materiais — para o da qualidade ocorre quando a pauta do acesso fica
esvaziada pelo cumprimento da promessa da construgcéo da vaga para todos.

Vai além dizendo que em tese, depois de se conquistar o acesso, passa-se a
brigar pela qualidade (claro que isso ndo € uma norma, mas uma recorréncia histérica).

Para Gentili (1994), no mundo do ensino, no que tange a igualdade, a busca da
qualidade se refere a passagem das melhorias quantitativas as qualitativas. Nao
apenas mais, mas melhores professores, materiais € equipamentos escolares, ou horas
de aula, por exemplo. Mas a palavra de ordem da qualidade encerra também um
segundo significado: ndo o melhor (em vez do mesmo ou de menos) para todos mas
para uns poucos e igual ou pior para os demais.

Complementando essa idéia de qualidade, Enguita (1994) afirma que a
reivindicagdo da qualidade na educagao torna-se justa e legitima, sendo preciso
reconhecé-la, mas ndo sem antes desvelar os sentidos politicos de quem esta
reivindicando, pois — tendo em vista os interesses politicos e econémicos, bem como os
principais campos de disputa onde os conflitos se expressam e acontecem — ha uma
tendéncia eminente do discurso da qualidade colocar em segundo plano o da
igualdade.

Com isso, a igualdade de oportunidades pode ficar de fora do discurso sobre a
qualidade.

Portanto, Ferreira (2009) afirma que essa visdo de qualidade no ensino, pelo
entendimento neoliberal, deixa transparecer que a “qualidade” € uma questdo
meramente técnica, baseada em “produto” do resultado educacional. Afirma também
que a qualidade é passivel de “mediacao” de “padrdes” que se tornam indicadores, de

repeténcia, de evasao, de aproveitamento na aprendizagem e outros tantos mais.
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A neoliberalizagdo da educacéo no Brasil e no estado de Sado Paulo veremos no

capitulo seguinte.

1.3. Neoliberalismo e a educagao no Brasil e no estado de Sao Paulo

Até a década de 1960, a educacdo era uma questdo decididamente secundaria
para o Banco Mundial. Segundo Leher (1998), o antigo vice-presidente do Banco,
Robert Gardner disse que néo poderia emprestar para a educagao e saude, pois eram
um banco. Essa situagdo comegou a mudar durante a gestdo Macnamara (a partir de
1968) , quando a énfase no problema da pobreza fez a educacgéo sobressair entre as
prioridades do Banco.

Na década de 1970, o Banco comega a enfatizar a logica interna dos projetos,
como custos e realizagao fisica, em detrimento das considerag¢des educativas. Para se
ter uma ideia, a educagao, no periodo compreendido entre 1947-1983, foi 0 menor dos

investimentos das prioridades elencadas para o Brasil, como mostra o quadro abaixo:
Quadro 1

Distribuicao setorial dos empréstimos
do Banco Mundial ao Brasil

Periodos

1947- 1966- 1976-1983
Setor 1965 1975
agricultura - 9,2% 22,1%
energia 92.5% 32,6% 18,7%
transportes 7,5% 33,0% 12,6%
industria - 19,7% 13,0%
desenvol. urbano - - 9,0%
agua e esgoto - 3,0% 13,1%
educacao - 1,6% 1,6%
outros - 0,8% 9,8%
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Fonte: Araujo (1991) apud Soares (1996)

Na virada neoliberal da década de 1980, a orientacdo educacional do Banco sofre
uma inflexdo em diregdo ao ensino elementar. A orientagdo anterior € entdo duramente
atacada como voluntarista e dispendiosa conforme Leher (1998).

Na década de 1990, a inflexdo da década anterior permanece valida, porém a
reforma, além de estrutural como nos anos 1980, assume uma feicdo mais
marcadamente ideoldgica, centrada nas conexdes pobreza-segurangca-dominio/diregao.

No caso brasileiro, as condi¢gdes estruturais da politica educacional objetivam
situa-la como uma politica que nada tem de autéctone, pois, a despeito da situacao
concreta de cada pais de América Latina, o Plano esta inscrito e determinado no
contexto de reformas econémicas, como por exemplo o Consenso de Washington,
monitoradas pelo FMI e o Banco Mundial.

Segundo Ferreira (2009), as estratégias destas instituicbes para o sistema
educacional brasileiro sdao pensadas dentro de tais preceitos neoliberais. O seu
diagnodstico ressalta a baixa qualidade do sistema que reflete nos altos indices de
repeténcia e evaséo escolar, gerando para os governos elevados custos e desperdicio
de forgca de trabalho.

De acordo com Soares (1996), 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 1987-1990 constituiram somente 2% dos
empréstimos, nos anos 1991-1994 chegaram a representar 29% do total, como mostra

0 quadro abaixo:

Quadro 2

Participacao setorial dos empréstimos aprovados pelo Banco
Mundial para o Brasil — 1987-1994
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1987-1990 % 1991-1994 %
(US$ milhoes) (U$ milhoes)
agricultura 2.279 47 372 10
energia 479 10 260 7
transportes 604 12 308 8
financas 0 0 350 9
desenvol. urbano 575 12 404 11
agua e esgoto 410 8 794 21
pop., saude e nut. 475 10 160 4
educagio 74 2 1.059 29
Total Brasil 4.896 10 3.707 100
0

Fonte: Relatérios do Banco Mundial (varios anos) apud Soares (1996)

Especialmente no Brasil, as prioridades elencadas no quadro 1 sdo substituidas
por um financiamento crescente na educacgao, principalmente nesse intervalo de seis
anos. O total de financiamento do Banco Mundial ao Brasil diminui nesse periodo, mas
o da educacao aumenta consideravelmente.

Como justificativa disso, Tommasi (1998) aponta que, para o Banco Mundial, os
fatores que mais contribuem para a baixa qualidade e ineficiéncia da educacao publica
no Brasil sdo: 1) A falta de livros didaticos e outros materiais pedagogicos; 2) A pratica
pedagdgica inapropriada, que estimula os professores a reprovar; 3) A baixa qualidade
da gestao dos sistemas educacionais.

Como resposta a isso, e com foco na contribuicdo para que os estudantes
alcancem uma melhor aprendizagem e com redugao de repeténcia, o Banco Mundial
estabelece como prioritarias, no Brasil, as seguintes medidas: 1) Providenciar livros
didaticos e outros materiais de ensino; 2) Melhorar as habilidades dos professores,
buscando uma capacitacdo em servico; 3) Elevar a capacidade de gerenciamento,
buscando uma integracdo entre as diversas esferas de poder (federal, estadual e

municipal).
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Para efeito do estudo, e percorrendo os objetivos centrais desse trabalho, vamos
nos ater ao ensino basico como aponta Tommasi (1998:197) apud BANCO MUNDIAL*:
“Como em outras partes do mundo, a pesquisa no Brasil mostra que o retorno social do
investimento em educagdo primaria (36%) € consideravelmente maior que o
investimento quer na educagao secundaria (5%) quer na superior (21%)”.

O ensino basico, ao invés de ser concebido como uma modalidade que abrange
o ensino fundamental e médio, é reduzido ao nivel “fundamental”, sobretudo ao primeiro
segmento. Leher (1998) afirma que esta reducdo torna-se evidente na “Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos”, realizada em Jomtiem, 1990, sob a lideranca do
Banco Mundial, na qual a escola elementar é tida como uma instituicdo centrada mais
nos valores e nas atitudes (flexibilidade, atitude favoravel ao mercado, etc.) do que nos
fundamentos do conhecimento cientifico, artistico e cultural (dai o esvaziamento da
formacgao do professor).

O nivel elementar é tido como o mais importante pois, diferente do ensino
superior e tecnologico, apresenta, na avaliagdo dos organismos internacionais, a mais
alta taxa de retorno do capital no tempo, como exposto anteriormente. E no caso
brasileiro, tal nivel de ensino esta sob a responsabilidade dos estados da federacéao.

No estado de Sao Paulo, as intervengdes do Banco Mundial e sua politica
neoliberal sdo plenas. O inicio das negociagdes comegou ja em 1987, com preparagao
do projeto entre 1988-1989. Com a aprovagdo do projeto em 1991, o depdsito do
empréstimo foi feito depois, ja no ano de 1992. A duragao do projeto foi de 5 anos, com
uma abrangéncia para a pré-escola e o ciclo basico como afirma Tommasi (1998)

Para se ter uma ideia, nesse periodo, foram investidos 600 milhbes de ddlares,
divididos nas seguintes agdes: melhoria da rede fisica, capacitacéo, livros didaticos e
pedagogicos, merenda escolar, educagao pré-escolar, desenvolvimento institucional,
saude escolar, avaliagdo e disseminagao do projeto e gerenciamento do projeto, como
afirma Tommasi (1998)

Nesse tempo, ocorreram varias mudangas de governo, cada um dos quais

reformulando o projeto segundo suas prioridades. Os novos governantes, as vezes, nao

4 Banco Mundial (1995 a:11)
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se sentem comprometidos com empréstimos contraidos pelo governo anterior, 0 que
provoca atrasos nos gastos e pagamentos de juros. E mesmo tendo varios governos
que pertencem a um mesmo partido, disseminando esse ideario neoliberal em Sao
Paulo, acontecem tais fatos.

Segundo Tommasi (1998), o projeto de S&o Paulo, na sua formulagéo original,
segue “ao pé da letra” as orientagdes estabelecidas pelo Banco na época, incluindo os
componentes de merenda, educagao pré-escolar e saude escolar. Sendo considerado
modelo para o Banco Mundial, o projeto para S&o Paulo prevé a realizagdo de uma
série de estudos e a divulgagao dos resultados através de conferéncias anuais. Como
afirma Tommasi (1998:204) apud BANCO MUNDIAL? :

O projeto Sao Paulo, assim como foi o projeto EDURURALS,
inclui um componente importante de pesquisa e avaliagédo
que contribuira para a compreensdo de que tipos de
investimentos educacionais representam uma maior relagéo
custo-beneficio para a melhoria do rendimento escolar de
criangas de baixa renda
Portanto, tais politicas neoliberais foram iniciadas no primeiro governo de Mario
Covas (1994/1998), sob a diregdo da entdo secretaria da Educagéo, Rose Neubauer.
Neste momento, o presidente da republica era da mesma tendéncia e mesmo partido
de Covas, Fernando Henrique Cardoso. Nesta década de 1990, as reformas
educacionais nao autoctones estavam em implantagdo nesse estado, visto que, nessa
mesma época, era discutida e implementada, a partir de 1996, a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgédo (LDB), assim como os Paréametros Curriculares Nacionais
(PCNs). O mesmo projeto estava em Séo Paulo e no Brasil, sendo que boa parte das
politicas que foram assumidas neste periodo ndo eram de governos, mas politicas de
Estado; logo, muito mais perenes, longevas e comprometedoras de uma sociedade
inteira, por geragdes.
Essa politica teve continuidade com o governador Geraldo Alckmin, tendo a

frente da Secretaria da Educacao Gabriel Chalita. A partir de 2006, é eleito José Serra

3 Banco Mundial (1995 a:59)
8 Ver Tommasi (1998)
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para governador, sendo ali colocada essa nova proposta de curriculo para a educagao
paulista.

No ano de 2007 a resolugdo de n° 92 de 19/12/07 estabelece as diretrizes
curriculares do ensino fundamental e médio da rede paulista, indicando um caminho
tortuoso, antidemocratico e sem consulta ao Conselho Estadual de Educagao (CEE) e
as diversas comunidades escolares. Esse 6rgao (CEE), que segundo a LDB vigente,
deveria ser deliberativo e majoritario nas decisdes educacionais do estado, assim como
a classe do magistério e sua comunidade escolar.

Ao longo dos anos seguintes, varias resolugcdes foram baixadas, mostrando uma
politica de “remendos” que ndo condizem com as reais necessidades dentro das
praticas escolares, as mais interessadas nessas mudancgas. O secretario da educagao
€ um dos responsaveis pela politica educacional do governo PSDB/DEM (Partido da
Social Democracia Brasileira/Democratas) no governo FHC, mostrando claramente a
opc¢ao de politizacao, as vésperas da eleicdo para presidéncia da republica até entao,
das pastas governamentais do governador José Serra.

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 liderangcas dessas reformas no MEC (Ministério da Educacao) terem
atuado diretamente em tais agéncias.

Paulo Renato Souza, ex-ministro da educagéo, e Guiomar Namo de Mello’,
membro do Conselho Nacional de Educagdo (MEC) e relatora do parecer sobre as
Diretrizes Curriculares da Educacéao, foram consultores do Banco Mundial. Claudio de
Moura Castro, assessor do MEC nas reformas do Ensino Médio e da Educacéao
Profissional, € sénior education advisor na unidade de educacdo do Departamento de
Desenvolvimento Sustentavel do BID e possui varias publicacbes nesta agéncia sobre
as politicas do Ensino Médio.

Tanto na proposta geral dos curriculos, como na proposta para o ensino de

geografia, temos quase uma reproducdo das recomendagdes (obrigacdes) dos PCNs e

" E ndo por coincidéncia, Guiomar Namo de Mello é uma das idealizadoras da nova proposta curricular do estado de
Sao Paulo, juntamente com até entdo Secretario da Educacdo do estado Paulo Renato de Souza.
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da LDB (Lei 9394/1996), baseadas nas premissas neoliberais do Banco Mundial, além
das metodologias e objetivos das avaliagdes de desempenho como o0 SAEB e o ENEM,
através do chamado SARESP

Com o modelo da lei n°® 9.395/96 (LDB), nesta fase tivemos: a municipalizagédo do
ensino (que continua até hoje, concentrada no interior, mas ndo com tanto rigor como
antes, pelo menos na cidade de Sao Paulo), a criagdo dos ciclos (apenas como forma
de agilizar o processo educacional), a politica de bbénus e da meritocracia para o
funcionalismo publico (que ndo representa uma politica salarial consistente e com
critérios muitas vezes escusos), além da progressdao continuada que, mal
implementada, gerou, depois de 10 anos, a péssima qualidade da educagdo, com
alunos do ensino médio tendo dificuldades em simplesmente ler e escrever.

Com essas medidas sendo implementadas ha pelo menos duas décadas, dando
estrutura para a concepcédo de uma politica educacional muito mal executada, a nova
proposta curricular da rede estadual de ensino, assim como sua politica publica central
(O Plano de Dez metas para a Educacao Paulista), num engajamento com uma escola
publica que n&o seja regulada pela logica do mercado, mas que tenha sua qualidade
fincada no principio de que so6 o trabalho cria riqueza, precisa ser estudada, discutida,
criticada.

Uma escola publica, acessivel a todos os trabalhadores, l6cus em que se gestam
transformacgdes integrais dessa sociedade, embora em seu interior. justificando a

construcao desse trabalho.

1.4 Contextualizagdo do Plano de Dez metas para a Educagdao do governo do

estado de Sao Paulo
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Pouco é falado, publicado ou discutido sobre a politica publica para a educagao
do estado de Sao Paulo denominado Plano de Dez Metas para a Educacgao. Mas, para
iniciar tal discussao, vamos nos ater aos significados e sentidos de alguns termos.

Primeiramente, se tratando de uma politica publica para a educag¢do, o termo
‘meta” se aproxima bastante de um pensamento voltado para a gestdo empresarial.
Segundo PLACONA (2008), a principal razdo de se escrever as metas do negécio é
procurar adequar e orientar o caminho a ser seguido para que a empresa esteja
cumprindo sua missao em diregdo a sua visao. Ressalta também que a “meta” € uma
segmentacao do objetivo, em que o aspecto quantitativo tem uma importancia maior, ou
seja, € mais preciso em valor e data, pois € mais préximo que o obijetivo.

O importante a salientar € que essa politica, assim que anunciada em
20/08/2007, abre o espacgo para a consolidacdo do novo curriculo do estado de Séao
Paulo. Assim sendo, o curriculo é pensado dentro de uma relacdo estabelecida nessa
politica de metas. O cumprimento dessa é previsto para 2010, ainda no governo de
José Serra.

Tais metas foram expostas da seguinte forma®:

1 — Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados;

2 - Reducgéo de 50 % das taxas de reprovagao da 82 série;

3 - Redugéo de 50% das taxas de reprovagao do Ensino Médio;

4 - Implantagao de programas de recuperagao de aprendizagem nas séries finais

de todos ciclos (22 , 4% e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino

Médio);

5 - Aumento de 10% nos indices de desempenho dos ensinos fundamental e

meédio nas avaliagdes nacionais e estaduais;

6 - Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio com

oferta diversificada de curriculo profissionalizante;

7 - Implantagédo do Ensino Fundamental de 9 anos, em colaboracdo com os

municipios, com prioridade a municipalizagao das séries iniciais (12 a 42 séries);

® http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/lenoticia.php?id=87027: acessado em 20/04/2011.
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8 - Utilizacdo da estrutura de tecnologia da informagdo e Rede do Saber para
programas de formagao continuada de professores integrados em todas as 5.300
escolas com foco nos resultados das avaliagdes; estrutura de apoio a formagao e
ao trabalho de coordenadores pedagogicos e supervisores para reforcar o
monitoramento das escolas e apoiar o trabalho do professor em sala de aula, em
todas as Des (Diretorias de Ensino); programa de capacitagao dos dirigentes de
ensino e diretores de escolas com foco na eficiéncia da gestdao administrativa e
pedagogica do sistema;

9 - Descentralizagdo e/ou municipalizagdo do programa de alimentagéo escolar
nos 30 municipios ainda centralizados;

10 - Programa de obras e infraestrutura fisica das escolas:

Garantia de condi¢cdes de acessibilidade em 50% das escolas, para atender a
demanda dos alunos com deficiéncia; construcdo de 74 novas unidades, reforma
e ampliacéo de 77escolas (417 salas de aula); extingdo das salas com padrao
Nakamura; recuperagcdo e cobertura de quadras de esportes; implantagcdo de
circuito interno de TV para melhorar a seguranga em escolas da Grande S&o
Paulo; 100 % das escolas com laboratérios de informatica e de ciéncia; 100 %
das salas dos professores com computadores, impressoras € ambiente de
multimidia; atualizacao e informatizacdo do acervo de todas as bibliotecas das
5.300 escolas.

Exposto essas metas, percebe-se que as agdes propostas realmente se ajustam

as condi¢gdes neoliberais e dos ajustes coordenados pelo Banco Mundial. Ha uma

intengcao qualitativa nas agdes, mas traduzidas em numeros, caracterizando-a como um

sistema verdadeiramente empresarial para a educacao.

Todas as inten¢gdes sdo quantificadas, dando especial atengao ao ensino basico

(Ensinos Fundamental | e Il), focado essencialmente no aumento dos indices de

aprovagao e agdes que privilegiem métodos que faciltem a nao reprovagdao dos

estudantes, como implantagdo dos programas de recuperagdo de aprendizagens,

retorno dos adultos as escolas e ensino profissionalizante.
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Porém ha de se considerar que tais agbes sédo efetuadas e significadas pelas
avaliagbes externas dos governos federal e estadual, legitimando ainda mais as
orientagbes dos organismos estrangeiros.

Outra premissa do Banco Mundial esta alocada na reestruturacéo fisica das
escolas, onde tais politicas foram pensadas no Projeto S&o Paulo elencadas
anteriormente por Tommasi (1998). A municipalizagéo das escolas também é encarada
como uma meta, levando a uma descentralizagao e divisao de atribuigdes entre estado
e municipio. Por fim é estabelecida uma politica de formacao para os professores e
administradores escolares.

Com esse Plano de Dez Metas para a Educagao no estado de Sao Paulo, é
estabelecido um “norte” para a implementagcao da proposta curricular na rede onde, tais
propostas de agdes estardo ligadas diretamente com as politicas neoliberais, levadas a
cabo pelo Banco Mundial, quantificando, superficializando e simplificando o destino de

milhdes de estudantes da rede publica paulista.

1.5 O Plano de Dez Metas para a Educacao do estado de Sao Paulo e a proposta

curricular

Além dos principios e fundamentos do novo curriculo da rede publica estadual de
Sao Paulo, baseado na pedagogia das Competéncias e Habilidades, referenciadas
pelas avaliagdes externas e utilizacdo de material proprio para a utilizacdo de
administradores escolares, professores e alunos, ha um sentido mais politico da
concepgao curricular.
Com o plano de dez metas anunciado, o curriculo toma para si essas ideias e agdes,
especificando suas concepcgdes estruturalizantes e pedagodgicas. Para uma melhor
instrumentalizagdo curricular, tais metas sao tornadas mais especificas, tornando sua

implementagéo teoricamente viavel.
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Varias reorientacdes curriculares foram formuladas no estado de Sao Paulo e em
outros estados da Federagdo. Segundo Souza (2006), no inicio da década de 1980,
embora ainda estivessem em vigor as diretrizes gerais para o curriculo estabelecidas
pela Lei n. 5.692/71, comegaram a surgir iniciativas governamentais de revisdo e
reformas curriculares em varios estados brasileiros.

Souza (2006) vai além afirmando que esse movimento de reformulagao curricular
€ representativo do jogo de determinagdes e iniciativas que envolvem os agentes
educativos na concretizacdo do curriculo. Nesse caso, as iniciativas estaduais foram
antecipatorias em relacdo a acao do poder publico federal e reafirmaram a
potencialidade criativa dos sistemas estaduais de ensino.

Nao obstante, na década de 1990, observamos o movimento contrario. Nos
ultimos anos acentuou-se, visivelmente, a atuagado do governo federal no dmbito das
prescrigdes curriculares em todos os niveis de ensino que passou a assumir, inclusive,
competéncias que vinham sendo historicamente exercidas no ambito dos governos
estaduais, tais como a produgdo de materiais de orientagdo curricular para o ensino
fundamental e médio.

Dado que a politica curricular constitui um aspecto especifico da politica
educacional, sua investigagdo significa, de certa maneira, uma avaliagdo dos
condicionantes da possibilidade que tem o Estado de provocar/influenciar mudancas na
pratica educativa e, como decorréncia, promover a qualidade da escola publica.

De fato, aquilo que se define como legitimo para ser transmitido, ensinado e
aprendido nas escolas, ndo é questdo menor, mas se coloca no centro mesmo da
definicdo de uma politica cultural de repercussdes a longo prazo. Por isso, a atuacao do
Estado em relagao ao curriculo ndo se limita a prescrever a selegao cultural mediante
dispositivos legais.

A politica curricular envolve também a elaboracdo de meios - material de
orientagao e controle -, que visam apresentar aos sistemas de ensino e aos professores
o curriculo prescrito, indicando com um pouco mais de especificagdes, as finalidades,

os conteudos e o modo de ensinar (metodologia e avaliagéo).
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Esses materiais direcionam a producdo de livros didaticos que servem
efetivamente como orientadores do desenvolvimento do curriculo; eles também
exercem um papel relevante na formacgao inicial e continuada de professores,
constituindo referéncia para a avaliagcdo e controle do conhecimento nos sistemas
educativos que intervéem na pratica educativa, como afirma Gimeno (1998). E isso &
posicionado perante a politica publica para a educacdo de metas do estado de Séao
Paulo.

A partir dessas metas, formuladas entre 2007-2008, o governo do estado de S&o
Paulo realmente langa um desafio bastante ambicioso para a melhoria da qualidade da
educacao.

De dificil estudo e comprovacao dessa metas, devido a complexidade da rede
como um todo, além de seu enorme tamanho e a atualidade de suas propostas, com
uma escassez bibliografica sobre o tema, a ideia € que com a analise dos documentos
e artigos disponiveis contextualizem as influéncias neoliberais e a ressignificagao da
escola como empresa.

Com uma critica a estratégia da melhora estrutural, material e fisica, em
detrimento aos fatores humanos, numa implementagcdo antidemocratica, pode-se
apontar um contrassenso nas expectativas elencadas pela propria SEE, que,
teoricamente soam como uma corporacgao capitalista, traduzida nas expectativas gerais

da SEE, que abaixo elencam-se:

monitoramento permanente das agdes;

integracdo da equipe e articulagéo interna;

foco nos resultados e eficiéncia do processo de gestéao;
antecipagao de problemas e racionalizagao das solugdes;
comunicacéo interna e externa.’

Através dessas expectativas, a SEE espera que o desenvolvimento curricular se
torne participativo, com uma gestdo informacional eficiente, e uma conseqlente

integracao das equipes.

° http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/lenoticia.php?id=87027; acessado em 20/04/2011.
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Como meio de se avaliar isso, 0 processo seria a implementacdo mais integrada
do SARESP ao curriculo, avaliando diretamente os alunos, de uma forma quantitativa,
por amostragem e de uma forma bastante superficial. Queremos com essa pesquisa
indicar que existe uma limitagcdo avaliativa do processo curricular apenas com esse
instrumento, ndo mostrando as reais facetas da organizagdo dessa nova proposta
curricular nas escolas.

O Plano de Dez Metas para a Educagao do estado de Sao Paulo, assim como
seu curriculo, sdo facetas da mesma moeda neoliberal. A educagdo tomada como
empresa desconsidera principios basicos dos valores humanos e transmissao dos
valores culturais presentes em nossa sociedade.

Vieira (2008) afirma que temos que ter prioridade a defesa incondicional da
educagdo publica, gratuita, laica, para todos e com qualidade social. Educagéo esta
concebida como um poderoso instrumento, essencial e privilegiado, para que todos os
cidadaos do pais tenham acesso aos saberes e valores essenciais para a tomada de
consciéncia de seus papeis histdricos na e com a humanidade e, sobretudo, para a
construgcao de uma atitude sélida e responsavel diante dos desafios de nossos tempos.

No capitulo seguinte, essa indagacéao ¢ fonte de analise no universo das teorias
curriculares que, de certa forma, orientam e organizam as concepg¢des educacionais e
seus objetivos perante nossa sociedade. O que dizem as teorias curriculares sobre
essa mercantilizacdo da educacao brasileira e paulista? Sera mesmo esse caminho a

trilhar?

CAPITULO 2

2. As Teorias de Curriculo e os Curriculos de Geografia
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As ideias e concepgdes curriculares sao essenciais para o estudo e analise dos
significados e a representacdo da estrutura de funcionamento de uma rede de ensino.
Com isso, alguns autores sdo fundamentais na construgdo dessa concepgao, tais como
Antonio Flavio Moreira, Gimeno Sacristan, Michael Apple e Tomaz Tadeu da Silva entre
outros. Com a contribuicao de tais autores, ha possibilidade de tragar um paralelo com
as transformacgdes que a geografia enquanto disciplina escolar e académica sofre.

Toda essa abordagem acerca do campo do curriculo torna-se necessario para

contextualizar o documento de Implementagao Curricular a luz das teorias do curriculo.

2.1 Uma introdugao ao estudo dos curriculos

Adequada a seu publico e a seus meios, uma concepg¢ao geral de curriculo deve
apresentar o interesse pelo local e global, com uma dindmica de acordo com as
necessidades da escola e os interesses da rede de ensino. O curriculo é visto como um
processo de racionalizagdo de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente
especificados e medidos, ou seja, uma especificagdo precisa de objetivos,
procedimentos e métodos.

Segundo Sacramento (2007), os curriculos tém por objetivo orientar a construgao
do conhecimento escolar. E por meio deles que sao regidas a teoria e a pratica de todo
0 processo no ambiente e a dindmica do tipo de ensino que a escola oferece.

N&o sdo simplesmente as grades curriculares, mas sdo as transformacdes de
todo um contexto: para que e para quem se ensina, do que se ensina e qual a intencao
politica e social que ira contemplar. A forma como se produz o curriculo esta
relacionado ao tipo de estudante que esta se formando, com o objetivo da formagao

docente e com o ideal da escola.
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Candau & Moreira (2006), afirmam que a palavra curriculo possui varias
definicbes no campo pedagdgico, que carregam consigo distintas concepgdes,
derivadas dos diversos modos como a educacdo é concebida historicamente, bem
como das influéncias tedricas que afetam e se fazem hegemdbnicas em um dado
momento.

Ainda em Sacramento (2007), o curriculo surge, efetivamente, a partir do
momento em que a escola se organizou para ser uma instituicdo formal de ensino, no
fim do século XVIII, com o objetivo explicito de sistematizar o conhecimento transmitido
a populacao.

Desde entdo, o estudo do curriculo e o interesse pela sua organizagao sao
ferramentas importantes para o Estado e para o sistema econdmico em formar futuros
profissionais para o mercado de trabalho, porque se direcionam os objetivos e os
conteudos necessarios para a compreensao da realidade e a orientacdo de técnicas,
normas e formas que permitam o ingresso ao mercado de trabalho, para o vestibular e
para a vida social.

Sendo assim, Ferreira (2009) afirma que curriculo inicialmente pode ser
entendido como um arranjo sistematico de matérias, ou um elenco de disciplinas e de
conteudos. Ele prossegue dizendo que curriculo é entendido também como um
conjunto de estratégias para preparar o jovem para a vida adulta, ou como um conjunto
de experiéncias trabalhadas pela escola, ou mesmo conjunto de atividades e dos meios
para alcancarem os fins da educacao.

Nessas perspectivas, o curriculo envolve a definicdo de objetivo e selegéo,
organizacao e avaliagdao dos conteudos escolares. Silva (2007) diz que de certa forma,
todas as teorias pedagdgicas e educacionais sdo também teorias sobre o curriculo.

Para Moreira (1995), uma das classificagdes coerentes para se entender o
campo curricular € baseada no americano James Macdonald. Essa classificacido € uma
aplicacdo da teoria dos interesses de Habermas, s6 que alocada ao campo do
curriculo.

Ela é justificada da seguinte forma: a) o conhecimento curricular é parte do

conhecimento humano; e b) o objeto do conhecimento curricular € o conhecimento
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escolar — sua selecdo, organizagdo e transmissdo. Os trés interesses basicos de
Habermas — ainda em Moreira (1995) — é o interesse em controle técnico, interesse em
compreensao (ou interesse em consenso ou interesse pratico), e interesse em
emancipagao (ou interesse critico), sdo considerados por Macdonald como as fontes
das diferencas na teoria e na pratica escolar.

Ja Candau & Moreira (2006) afirmam que diferentes fatores sécio-econémicos,
politicos e culturais contribuem para que o curriculo seja entendido de diversas formas.
Nessa perspectiva, o curriculo escolar € um espago conflitivo de interesses sociais e
culturais diversos.

O curriculo € uma maneira de organizar uma série de praticas educativas e como
construcao cultural, refletindo uma compreensao institucionalizada e de fungdes sociais
da escola num dado tempo histérico.

Porém, se procurarmos compreender o curriculo como um espaco conflitivo, de
interesses sociais e culturais, perceberemos que os curriculos transcendem a todos
esses principios. Quanto a isso, Silva (1999) e Moreira (1995) langcam acertadamente
quatro hipbteses para essa premissa:

Primeira hipotese: os curriculos escolares transcendem os guias curriculares
porque todo documento formulado — o curriculo prescrito’™ - por uma secretaria de
educagcdo ou uma instituicdo escolar que apresenta determinados conteudos e
conhecimentos no seu processo de elaboragdo, quando posto em pratica, nas aulas,
sofre uma intervencao de forma direta e indireta por parte dos professores e alunos. Ou
seja, no dia-a-dia curricular acontecem muitas manifestagcbes nao prescritas no
curriculo formal que junto com as agbdes de docentes e discentes formam o curriculo
vivido ou curriculo em ag&o."

Segunda hipétese: o curriculo ndo € apenas um conjunto de objetivos,
conteudos, experiéncias de aprendizagem e avaliagdo. Com isso, esses elementos nao
sdo apenas de ordem e natureza técnicas, mas também, de ordem politica e cultural,

estabelecendo as formas como concebemos a sociedade, a escola e o conhecimento.

1 Ver SACRISTAN (1998)
! Ibidem.
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Terceira hipotese: o 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 escolar.

Quarta hipotese: a selegcdo de conteudos e procedimentos que compde o
curriculo € um processo acima de tudo politico, pois no ato de selecionar e organizar os
conteudos escolares, os parametros cientificos utilizados como critério ndo sao neutros
ou desinteressados. Ha certamente neles relagdes de poder.

Essas sao teorias formuladas a partir de autores que trabalham com curriculo,
indicando a complexidade da tematica curricular, principalmente a que nos remete nas
préximas paginas ao curriculo da geografia e da Implementacédo da proposta curricular
do estado de Sao Paulo.

Ferreira (2009) afirma que é possivel definir o curriculo escolar como processo
social constituido de lutas e conflitos, nos quais diferentes concepgdes, ideologias e
tradicbes entram em cena, considerando e selecionando, em determinado contexto
historico, alguns conhecimentos como socialmente validos e, consequentemente,
desconsiderando outros conhecimentos por ndo entendé-los como validos.

Os proximos passos desse estudo esperam concordar ou nao com tais

premissas.

2.2 Teorias tradicionais e criticas sobre o curriculo

A existéncia de teorias sobre o curriculo esta identificada com a emergéncia do
campo do curriculo como um campo profissional, especializado, de estudos e pesquisa
sobre curriculo. Silva (1999)

Especialmente na década de 1960, devido aos movimentos de contestagao de
carater social, cultural e politico distribuidos pelo mundo, surgem novas teorizagdes no

campo da educagao.
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Portanto, essas teorizagbes procuram questionar o pensamento e as estruturas
educacionais tradicionais. Nos EUA essas novas teorizagbes ocorrem no chamado
“‘Movimento de Reconceptualizacado” e na Inglaterra a “Nova Sociologia da Educacao”.

O Movimento de reconceptualizagdo exprimia uma insatisfacdo de pessoas do
campo do curriculo com os parametros tecnocraticos estabelecidos pelos modelos
tradicionais de curriculo. Este movimento, na Europa, comegcava a perceber que a
compreensao do curriculo como uma atividade meramente técnica e administrativa nao
se enquadrava nas novas teorias sociais que ganhavam forga em varios campos do
conhecimento e também da pedagogia.

Ja na Inglaterra, a critica feita aos modelos curriculares tradicionais ocorreu a
partir do campo da sociologia. A “antiga” sociologia da educagao inglesa avaliava o
fracasso das criancas mais pobres com dados puramente estatisticos, com variaveis de
saida (sucesso ou fracasso escolar) e de entrada (classe social, renda, situagéo
familiar). Analisava-se o desempenho dos alunos de forma quantitativa e nao
qualitativa.

Com as teorias de contestacao aos curriculos tradicionais, temos as criticas
teorizadas que questionam o conhecimento corporificado no curriculo. Nesse sentido,
os conteudos sdo associados as relacbes de poder e a produgdo de saberes que
sustentam a ordenag¢do dos mesmos.

Ferreira (2009) destaca que para essas teorias criticas esse conhecimento ndo &
neutro, puro ou epistemologicamente “correto”. Ele ndo é uma questdo meramente
técnica, e sim um conjunto de conteudos e objetivos a serem ensinados.

Como afirma Silva (1999:30):

Ao tomar o status quo como referéncia desejavel, as teorias tradicionais se
concentravam, pois, nas formas de organizacio e elaboragdo do curriculo.
Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica de
como fazer o curriculo. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste,
comegcam por colocar em questdo precisamente os pressupostos dos
presentes arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam do
status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injustigas sociais.. As
teorias tradicionais eram teorias de aceitagdo, ajuste e adaptagéo. As teorias
criticas sao teorias de desconfianga, questionamento e transformacao
radical. Para as teorias criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de
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como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam
compreender o que o curriculo faz.

com isso, se definem e se diferenciam duas teorias curriculares com
concepgdes opostas que, com o desenvolvimento da pesquisa, nos ajudara bastante,
principalmente ao que nos concerne sobre a Implementacido do curriculo no estado de

Sao Paulo, especificamente na geografia.

2.3 Curriculos tradicionais e curriculos criticos em geografia

A geografia universitaria e escolar, ao longo dos ultimos 40 anos, passou por
profundas transformacgdes de carater tedrico-metodoldgico-epistemoldgico, no Brasil e
em varios outros paises, principalmente na Inglaterra, Franga e Estados Unidos.

Segundo Pontuschka, Paganelli & Cacete (2007), enquanto na universidade,
na década de 1970, os debates se acirravam em decorréncia da busca de novos
paradigmas tedricos no ambito do conhecimento em geografia, a escola publica de
primeiro e segundo graus, hoje ensino fundamental e médio, enfrentava um problema
ocasionado pela Lei 5.692/71: a criagdo de Estudos Sociais com eliminagdo gradativa
da Historia e da Geografia da grade curricular.

As medidas legais foram tomadas pelo Conselho Federal de Educagéao e pelos
demais Orgédos superiores, em plena ditadura militar, quando a discussédo dos
problemas da vida do Pais estava praticamente ausente a pequenos circulos fechados

Elas afirmam ainda que a legislagdo, imposta de forma autoritaria, tinha mesmo
a intengdo de transformar a Geografia e a Histdéria em disciplinas inexpressivas no
interior do curriculo e, ao mesmo tempo, fragmentar mais ainda os respectivos
conhecimentos.

A geografia, neste momento, sendo considerada em sua concepgao tradicional,
nao podia fazer mais, com essas medidas previstas em lei, um movimento de
contestacdo baseado numa proposta mais critica. Nao poderia haver um movimento

epistemoldgico se a disciplina nem se quer existia mais nas redes de ensino.
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A geografia critica no Brasil surge contestando a geografia tradicional
positivista e a geografia nova de fundamentacéao tedrica neopositivista.

Os métodos e as teorias da Geografia Tradicional tornaram-se insuficientes
para apreender a complexidade do espacgo. A simples descrigdo tornou-se insuficiente
como método. Era preciso realizar estudos voltados para a anadlise das ideologias
politicas, econdmicas e sociais. A parti dos anos de 1960, sob a influéncia das teorias
marxistas, surge uma tendéncia critica a Geografia Tradicional, cujo centro de
preocupacdes passa a ser as relacdes entre a sociedade, o trabalho e a natureza na
producao e apropriagao dos lugares e territorios.

Ou seja, os gedgrafos procuram estudar a sociedade mediante as relagbes de
trabalho da apropriagdo humana da natureza para produzir e distribuir os bens
necessarios as condigbes materiais que a garantem. Criticou-se a Geografia Tradicional
que naturalizava a acdo do Estado e das classes sociais dominantes, propondo uma
Geografia das denuncias e lutas sociais.

Em comum - teorizagao critica do curriculo e geografia critica — apresentam
uma contestagdo de cunho social, ambas sendo reflexos dos movimentos sociais de
carater classista, de liberdade e emancipagéo, que vao emergir nos anos de 1960 pela
Europa e Estados Unidos. No Brasil isso aconteceu nos anos de 1970, junto com o
movimento de redemocratizacao do pais e pelo fim da ditadura militar.

O movimento de renovagdo da geografia tera tedricos e suas obras de
referéncia tais como Yves Lacoste(1977), com a obra “A geografia — isso serve em
primeiro lugar para fazer a Guerra”, Massimo Quaini (1974) com a obra “Marxismo e
Geografia” e Milton Santos (1978) com a obra “Por uma geografia nova: da critica da
geografia a uma geografia critica”. Sdo obras com tendéncias voltadas para o campo da
ideologia, da epistemologia e do marxismo, até entdo novos nesta ciéncia.

Segundo Vesentini (1996), o movimento de renovagao da geografia esta
atrelado as mudancgas estruturais no mundo capitalista. O sistema escolar publico e
obrigatorio para as massas populares € em grande parte fruto da primeira revolugao
industrial, que se iniciou na Inglaterra em meados do século XVIIl e prosseguiu até o

final do século XIX. Nesse momento é priorizado o alfabetizar das massas, que incluia
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nao soO o aprender a ler e escrever o basico, mas também ter o minimo de informagdes
em matematica, histéria e geografia.

Ja na segunda revolugao industrial, que comecgou no final do século XIX, dois
tracos foram marcantes: o taylorismo e o fordismo. Um pregava o aumento da
produtividade dos trabalhadores e o outro a producdo e o consumo em massa. Neste
momento, o sistema escolar significou, além do prosseguimento da alfabetizagao (o
ensino publico e obrigatério), uma extensado desse ensino até o nivel médio e a criagao
das escolas técnicas. Foi uma época da valorizagdo dos diplomas, da especializagao
da mé&o-de-obra e de cursos técnicos A ideia predominante era a de que se aprendia a
trabalhar, ou se aprendia uma profissdo na escola.

Na terceira revolugao industrial, que sao os tempos atuais, acontece uma
modificagdo da linha de produgédo e gestdo das industrias. O tecnicismo abre espaco
para um ideal voltado para o cientifico, as ideias, a criatividade nas formas de
producdo. A industria de transformacao cede a cada dia seu papel motor para os
servicos modernos. Podemos mencionar a informatica e a robdtica, a biotecnologia, a
microeletrénica, a quimica fina, as telecomunicacdes e as industrias de novos materiais.
O ensino universitario se torna preponderante para isso.

Vesentini (1996) afirma que tais setores o fundamental sdo as ideias, as
pesquisas, o trabalho cerebral e criativo, ficando a mao-de-obra barata e mesmo a
especializada em segundo plano. E uma época em que os valores e comportamentos
basicos da sociedade moderna sdo modificados.

Ainda em Vesentini (1996), ele afirma que o ensino da geografia atravessou de
forma capenga a segunda revolugao industrial, especialmente em seu apogeu, onde tal
ensino foi gerado pela primeira revolugéo industrial, na época dos Estados-nagdes,
juntamente com a necessidade de desenvolver o patriotismo exacerbado. Com o
avanco do fordismo e em especial da internacionalizagdo da economia, notadamente
apos a Segunda Guerra Mundial, essa disciplina escolar nacionalista e voltada para a
memorizagao sofreu muito e quase néo sobrevive.

Mas a terceira revolugdo industrial veio mudar esse quadro. Vesentini (1996)

elenca dois motivos: o primeiro € que ha uma revalorizagdo das humanidades em geral
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na escola da revolugao técnico-cientifica. Isso se da pois ja ndo basta mais somente os
cursos ou disciplinas técnicas, como na época do fordismo e taylorismo; mas aulas
tedricas e praticas que ensinem a pensar, que ajudem a desenvolver 0 senso critico e o
raciocinio dos educandos, auxiliando-os a aprender a pesquisar, a buscar as
informagdes e novas abordagens.

Por outro lado, no caso especifico da geografia, existe a globalizagdo, a
crescente interdependéncia entre todos os povos e economias, que obriga as pessoas
integradas nesse processo a conhecer bem mais o0 mundo, os mercados externos e as
diversas regides do globo.

Mas é importante ter ressalvas nesse processo todo. Sousa Neto (1999) é
enfatico em afirmar que, a fungao do professor de geografia, e mesmo do gedgrafo, nao
€ condicionar o pensamento geografico as regras conjunturais e histéricas da terceira
revolucao industrial, da globalizagdo e do neoliberalismo. E ndo cabe a geografia, agora
adaptada as novas circunstancias, justificar a perversidade da globalizagdo e convencer
a todos de sua inevitabilidade historica, social e econémica.

Esse € o caminho trilhado nas concepgdes curriculares tradicionais (com o
desaparecimento da geografia e surgimento dos Estudos Sociais em pleno periodo
militar) e nos curriculos ditos criticos (com a participagdo fundamental de uma
universidade publica — a USP), historicamente pontuado na epistemologia da geografia
e seu ensino. E que a histéria dos modos de produgao capitalista, no mundo como um
todo, juntamente com o desenvolvimento da sociedade, moldou e forjou o que
entendemos hoje por geografia e seu ensino.

A seguir especificaremos as mudangas curriculares na geografia.

2.3.1 As transformagodes nos curriculos de Geografia
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Com as intervencbes neoliberais na educagao brasileira, principalmente nas
décadas de 1980 e 1990, houve um movimento de renovagdo na geografia e,
consequentemente, de seu curriculo.

A AGB (Associagdo dos Geografos Brasileiros), juntamente com licenciados
egressos, participavam de diversos debates entre os representantes das diferentes
tendéncias da geografia nas universidades brasileiras. Isso, direta ou indiretamente,
influiam no ensino fundamental e médio das escolas brasileiras. Nesse periodo,
variada producéo sobre o ensino da disciplina foi posta a disposi¢cao dos professores e
dos responsaveis pela formagao docente no pais, como afirmam Pontuschka, Paganelli
& Cacete (2007)

Pinheiro (2003) faz um trabalho minucioso das pesquisas académicas sobre o
ensino de geografia no Brasil, entre os anos de 1972 e 2000. Ele tras uma gama de
informacgdes e reflexdes sobre a geografia como disciplina escolar no Brasil, sua
introdugdo nos curriculos escolares, assim como as tendéncias teérico-metodoldgicas
nas pesquisas sobre o ensino de geografia. Isso reflete um avanco na disponibilizagao
de materiais académicos para pesquisadores, professores e para o desenvolvimento
geral e reflexivo da area.

Apesar desse avancgo, havia uma preocupacao constante quanto a mudanga em
sala de aula que nao se efetivava. A distancia entre a geografia académica e a dita
escolar ainda era grande. Segundo os préprios profissionais, de acordo com
Pontuschka, Paganelli & Cacete (2007), a impossibilidade de mudangas foi atribuida as
precarias condicdes de trabalho oferecido pelas escolas, ao numero elevado de horas
que se viam obrigados a cumprir, ao elevado numero de alunos por sala de aula e aos
baixos salarios.

Especialmente na década de 1980, a producdao académica condizente a
geografia se torna mais vasta e de qualidade, assim como os livros didaticos. Essas
produgdes tinham como objetivo a tentativa de descobrir meios para minimizar a
compartimentalizacdo dos conteudos escolares e a distdncia entre o ensino da
geografia e a realidade social, politica e econdmica do Pais, ambos discutidos no

ambito da universidade. Idem (2007)
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Ha de se destacar também, especialmente na década de 1990, que o debate
académico foi reacendido também pela implementacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, centralizado no Governo Federal, além das Orientagbes Curriculares para o
Ensino Médio (2002, 2004 e 2006). Cavalcanti (2002)

Com isso, como afirma Ferreira (2009), varios autores e propostas curriculares
procuraram trazer para dentro da geografia escolar o papel dos conteudos desta ciéncia
no processo de ensino-aprendizagem.

Cavalcanti (2002) percebe que as reformas curriculares desse periodo
apresentam convergéncias de carater tedrico-metodoldgico, distribuidas entre os
diversos grupos que pensam de forma diferenciadas sobre a concepgdo de uma
proposta oficial de ensino para a Geografia. E afirma que tais convergéncias sao
positivas na consolidagdo e avango dessa disciplina na escola. Ferreira (2009) Para tal
autora, Cavalcanti (2002), as caracteristicas tedrico-metodoldgicas através das quais se

desenvolvem as novas propostas curriculares para o ensino de geografia séo:

-O construtivismo como atitude basica do trabalho com a geografia escolar;

-A “Geografia do aluno” como referéncia do conhecimento geografico
construido em sala de aula;

-A selecédo de conceitos geograficos basicos para estruturar os contetdos de
ensino;

-A definicao de contelidos procedimentais e valorativos para a orientagdo das
acoes, atitudes e comportamentos socio-espaciais. (Cavalcanti, 2002:30)

Com essas convergéncias em pauta, o caminho curricular da geografia comega
a se orientar para propostas que nao so valorizem o professor como detentor de
conhecimento; mas um professor como mediador desse conhecimento, valorizando o
papel do aluno como sujeito do processo de ensino e aprendizagem, como afirma ainda
Cavalcanti (2005:67):

Uma das caracteristicas fundamentais da produgdo académica da geografia dos
ultimos tempos foi o surgimento de abordagens que consideram as dimensoes
subjetivas e, portanto, singulares dos homens em sociedade, rompendo, assim,
tanto com o positivismo como com o marxismo ortodoxo. Buscam-se
explicagbes mais plurais, que promovam a intersec¢ao da geografia com outros
campos do saber, como a antropologia, a sociologia, a biologia, as ciéncias
politicas, por exemplo. Uma geografia que n&o seja apenas centrada na
descricdo empirica das paisagens, tampouco pautada exclusivamente pela

56



explicacdo politica e econdmica do mundo; que trabalhe tanto as relagdes
socioculturais da paisagem como os elementos fisicos e biolégicos que dela
fazem parte, investigando as multiplas interacbées entre eles estabelecidas na
constituicao dos lugares e territérios. Enfim, buscar explicar para compreender.
Essa tendéncia conceitual é a que se procurou assinalar ao definir o corpo de
conteudos que a geografia deve abordar no ensino fundamental.

Assim sendo, a renovagao da geografia e seu ensino, juntamente com as
diversas propostas curriculares que ocorreram no Brasil e no estado de Sao Paulo,
valorizam as questbes relativas aos conteudos rumo a uma discussdo mais
pedagogizada.

E isso que veremos no capitulo a seguir.

2.3.2 Os conteudos e praticas curriculares de Geografia

Delimitado a importancia dos conteudos no debate académico na geografia, €
relevante analisa-los em sua complexidade perante a educagao escolar.

Segundo Cavalcanti (2002), os conteudos sao instrumentos para formar
conceitos geograficos; e esses conceitos servem para formar um raciocinio espacial. O
professor, como mediador e detentor de tais conteudos, requer um desenvolvimento de
uma competéncia critico-reflexiva que l|hes fornega meios para um pensamento
autdbnomo, que permita a articulagao teoria e pratica do ensino.

Com isso, e levando em conta que a escola é um lugar para o encontro da
diversidade cultural, os conteudos curriculares séo entendidos como um conjunto de
conhecimentos, saberes, procedimentos, valores que sdo construidos e reconstruidos
no espago da sala de aula e da escola em geral; ainda em Cavalcanti (2002). Isso
numa viséo socioconstrutivista.

Portanto, como indica Ferreira (2009), os conteudos tornam-se meios para
atingir determinados objetivos e nao o fim em si mesmo. A preocupacgao esta focalizada

na construcao de métodos que levem o aluno a pensar e ler o espacgo geografico.
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Os conteudos da geografia escolar tém como base os resultados da ciéncia de
referéncia e sua composicao é constante. Segundo Cavalcanti (2005), atualmente, além
de conteudos tradicionais ainda considerados validos, ha uma infinidade de temas
destacados pela geografia cujo estudo é relevante para a formagdo basica das
pessoas, como: 0s processos e as formas da natureza e sua dinamica; os impactos
ambientais globais e locais; os impactos da globalizagdo na producdo de lugares
diferentes e desiguais; os conflitos socioespaciais na suas diferentes escalas, como a
violéncia urbana de diferentes naturezas e proporg¢des, conflitos como que ocorre entre
Palestina e Israel, entre 0 Movimento dos Sem Terra e proprietarios rurais no Brasil,
etc.

Ha de se estar atento a isso, pois, de certa forma, esta perspectiva que parece
critica, em realidade pode reproduzir certas ideologias pos-modernas préprias da
apropriacdo construtivista centrada nos individuos e ndo em suas relacdes sociais e
condi¢des de classe.

Dito isso, Cavalcanti (2010) ressalva que o objetivo da construgdo desses
conceitos, por estarem associadas a uma determinada atitude no ensino, ndo podem
ser vistos isoladamente; ao contrario, todas as ag¢des docentes concretas devem ser
realizadas de modo inter-relacionado e interdependente entre si e coerentes com
aquela atitude. Elas fazem parte, por assim dizer, de uma atitude global e devem ser
tomadas no ensino no momento que se julgar adequado, dependendo dos propdsitos e
das condi¢des concretas de sua realizagao.

E vai além afirmando que o construtivismo piagetiano ndo pode ser
interpretado como uma promocgao da construgao individual do aprendizado, na crenga
de que os alunos constroem esse conhecimento apenas pela exploracédo e pesquisa e
na énfase excludente nos seus processos construtivos espontaneos.

Os temas mesmo com grande relevancia precisam ser refletidos, na figura do
professor, como mediador do processo, avangando além dos fatos. E isso € somente
parte do processo de aprendizagem.

E Cavalcanti (2007) apresenta, de uma forma oposta a tradicional, a

necessidade de o ensino da geografia contribuir para o desenvolvimento do aluno
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dentro de um modo geografico de pensar sobre o mundo e a realidade que nos cerca.
Para tanto, ndo basta apresentar os conteudos geograficos para que os alunos o
assimilem, mas sim trabalhar e desenvolver esses conteudos, realizando o trabalho
didatico, para que se transformem em ferramentas simbodlicas do pensamento.

Os conteudos ndao sdo apenas pretextos para o desenvolvimento que se
pretende e ndo podem ser assim encarados, pois sao fatos, acontecimentos,
fendbmenos geograficos importantes em si mesmos.

Assim sendo, o papel do professor e sua formacéo continua € essencial para o
tratamento dessas praticas de aula. O planejamento, o registro e a avaliagdo das aulas
precisam ser constantes e bem pensadas, articulando a forma, o conteudo e a dindmica
escolar.

Com isso, € de extrema urgéncia um debate sobre a real necessidade de
autonomia do professor e de todo processo de ensino e aprendizagem nas escolas.

Como a sala de aula ainda é o espacgo privilegiado do trabalho do professor,
assim como sua pratica docente e a transposicdo de conteudos e temas, a selegao de
conteudos € encarada como fundamental para se alcangar um resultado baseado na
significagdo do conhecimento junto aos alunos.

Paganelli (2002) afirma que a selegdo e organizagcdo de conteudos e dos
conceitos constituem um item de todo e qualquer Planejamento Curricular de Ensino.

Continua dizendo que uma sele¢cao tem, como pressuposto, o dominio pelo
professor de geografia dos conhecimentos da ciéncia geografica, associada a
compreensao das principais correntes do pensamento geografico, enfoques, categorias,
conceitos basicos e a evolugdo da propria disciplina escolar; conhecimentos que
permitem que se situe, em sua pratica pedagdgica, numa opgdo metodoldgica mais
coerente.

Um professor, sujeito desse conhecimento, € ndo simplesmente transmissor, &
capaz de enfrentar, com éxito, a selecdo de conteudos e sua organizagdo em um
planejamento escolar, facilitando a apropriagdo do conhecimento e do pensar

geografico.
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Ao longo dos ultimos vinte anos, ha uma nova forma de tratar os elementos
geograficos e seu ensino. Com um debate constante e continuo, tanto nas
universidades quanto nos 6rgaos representativos da area, tem levado a profissionais
ligados a educagao repensarem novas praticas pedagodgicas.

Entender o vivido, a produgédo do espaco, o lugar, o territorio, entre outros, além
de uma proposta meramente conceitual, através de uma pratica sistematizada de
ensino e aprendizagem é recorrente e necessario.

Muitos professores ainda desconhecem essas novas propostas metodoldgicas,
e que muitas propostas curriculares sdo bem embasadas, porém, na pratica, adotam
um ensino tradicional.

A partir disso, ha de se ter uma reflexdo sobre as transformagdes do ensino

basico em geografia. E € isso que veremos adiante.

2.3.3 Relagbes na transformagdao da realidade do ensino publico basico de

Geografia

Uma das questdes centrais, a que nos interessa nesse momento, seria as
mudancas na realidade do ensino publico no Brasil, especialmente no estado de Sao
Paulo. Num outro momento, relacionaremos com a realidade do ensino de geografia,
proposta central desse trabalho.

Segundo Pontuschka, Paganelli & Cacete (2007), mudangas significativas
ocorreram no universo educacional brasileiro como fruto das discussdes para a
promulgagao da LDB/96, e, na década de 1990, as propostas curriculares dos estados
foram debatidas com a finalidade de gerar nova proposta, agora com o nome de
Parametros Curriculares Nacionais.

Num periodo de implantagdo neoliberal e consolidagdo do poder de sociais
democratas (governos FHC e Mario Covas), a politica educacional brasileira e paulista

vai se redefinindo em iniciativas tais como a criacdo dos PCNs e de um sistema
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nacional de avaliagdo, colocada em pratica através do ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio) e do conhecido Provao (Ensino Superior), juntamente com o Programa
Nacional dos Livros Didaticos (PNLDs).

Como consequéncia social e educacional, enquanto que maximizava o
econdmico, ha uma clara manutenc¢ao do capital como prioridade.

Segundo Rocha (2001), neste periodo saiu um projeto que, de um lado,
atribuia ao Estado e a esfera publica a culpa por todos os males sécio-econémico-
culturais apresentados no atual momento historico e, por outro, considerava a iniciativa
privada como sendo a panacéia, capaz de reverter todas as agruras do mundo
contemporaneo.

Vai além afirmando que o que saiu vencedor n&o foi um projeto brasileiro, mas
sim um projeto para o Brasil, produzido fora do Pais e integrante de um processo que
s6 pode ser compreendido quando inserido no interior de um conjunto de agdes de
carater global, como afirmamos no primeiro capitulo.

Em fevereiro de 1995, quando do langcamento do programa Acorda Brasil —
esta na hora da escola, as cinco prioridades anunciadas no governo do entdo candidato
Fernando Henrique Cardoso eram transformadas nas metas educacionais do novo
gestor.

Segundo Rocha (2001), o documento anunciava que as atengdes
governamentais estariam voltadas para a implementagao das seguintes politicas:

- Distribuicdo das verbas federais diretamente para as escolas, sem

intermediagcao dos governos estaduais e das prefeituras;

- criagcao do sistema Nacional de Educagao a Distancia para treinamento de
professores e complementacédo das aulas, através de TVs e videos em todas
as escolas;

- melhoria da qualidade dos 58 milhdes de livros didaticos, distribuidos todo
ano pelo Governo e fim dos atrasos na distribuigdo, a partir do segundo ano
do governo;

- avaliagdo das escolas, por meio de testes aplicados aos alunos, com

premiacao daqueles que apresentarem melhor desempenho;
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- reformado curriculo para melhorar o conteddo do ensino, com o

estabelecimento das matérias obrigatérias para todo o pais.

Estas propostas mostram claramente os idearios neoliberais, num governo que,
desde seu inicio, tinha intencdes claras em relacdo aos destinos de nosso pais.

Seguindo na mesma dire¢cdo, no estado de S&do Paulo é instituido o SARESP
(Sistema de Avaliacao de rendimento Escolar do Estado de S&ao Paulo).

Pontuschka, Paganelli & Cacete (2007) define esse conjunto de propostas,
medidas e a¢gdes como um pacote com o objetivo de se observar que ha, por parte do
governo federal, uma clara intengdo de implantar um novo perfil a educacgao brasileira.

As autoras afirmam também que a mudanca € necessaria, mas da forma como
foi conduzida fez com que algumas das propostas, medidas e agdes estejam ou
estiveram sendo encaminhadas com uma urgéncia que conduz e limita o debate,
impedindo, muitas vezes, o estabelecimento de uma reflexdo mais consistente. E mais
do que isso: uma avaliacdo que impde o curriculo.

Considerando os PCNs norteadores das acgdes curriculares em dado sistema
de ensino, ou mesmo em dada escola, daremos um certo destaque a esses
parametros.

Elaborado pelo governo federal, atrelado a discussdao e consolidagdo da
LDBN/96, os PCNs, juntamente com as DCNs (Diretrizes Curriculares Nacionais) tém
por objetivo propiciar subsidios a elaboragdo e reelaboragdo do curriculo, tendo em
vista um projeto pedagogico que se pretende em fungdo da cidadania do aluno e uma
escola em que se aprende mais e melhor.

As premissas centrais de tais parametros sao criar tais subsidios para apresentar
ideias do "que se quer ensinar", "como se quer ensinar" e "para que se quer ensinar".
Assim sdo definidas também as capacidades e habilidades esperadas dos alunos,
assim como os conteudos a serem trabalhados em cada disciplina escolar.

Mas por que centralizar uma politica que poderia ser descentralizada, irradiando
as responsabilidades aos estados e municipios?

Segundo Sposito (1999), esse debate € necessario pois a tendéncia nesse

momento, até respaldado pela Constituicdo, € de um processo que conduz ao aumento
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das responsabilidades dos estados e municipios na implantagdo e gerenciamento
dessa politica educacional.

Revela-se, assim, de forma clara uma contradicdo, onde ha uma politica de
descentralizagao, cuja condugéo esta se dando de forma muito centralizada. Algo que,
talvez, como indica Spoésito (1999), possamos denominar de descentralizagdo
centralizada.

Em principio, isso pode ser justificado, na medida em que a descentralizagao,
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 centralizagdo das decisdes e parametros gerais
que conduziriam a descentralizagao.

Vale ressaltar também que tais mudancas e propostas ocorrem num periodo em
que o governo propunha, em seu discurso, a participagdo minima do Estado na
conducao da economia e do pais, como denota a politica de privatizagdes iniciada por
Fernando Collor de Melo e acelerada por Fernando Henrique Cardoso.

Mas, como consequéncia disso, sucintamente indagando, Spdsito (1999) coloca
que as disparidades no interior da sociedade colocam em questdo a politica de
descentralizagdo centralizada, pois sdo notaveis as enormes diferencas entre as
grandes regides, os estados e municipios brasileiros.

Isso indica a dificuldade de referenciais nacionais para a redefinicdo de politica
educacional, quer no que se refere as formas como se deve conduzir o processo de
ensino-aprendizagem e escolher os conteudos a serem trabalhados, quer no que diz
respeito a disponibilidade de recursos humanos qualificados para tal.

Os PCNs de geografia sao analisados assim por Pontuschka, Paganelli & Cacete
(2007:75):

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de geografia para
o ensino fundamental propdem um trabalho pedagdgico que visa
ampliar as capacidades dos alunos de observar, conhecer,
explicar, comparar e representar as caracteristicas do lugar em
que vivem e de diferentes paisagens e espacgos geograficos.
Inicialmente, ddo a conhecer, segundo visdo de seus autores, a
trajetéria da disciplina em pauta, a geografia, como ciéncia e
como disciplina escolar. Nas orientacbes para o trabalho
pedagodgico, sdo apresentados 0s objetivos, os eixos tematicos,
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os conteldos e os critérios de avaliagdo. Ao final, o documento
traz indicagbes sobre a organizacdo do trabalho escolar,
referindo-se aos processos metodoldgicos.

Tais PCNs aparecem num momento em que, na década de 1980, os estados da
federacao, incluindo Sao Paulo, elaboravam suas proprias propostas curriculares. De
modo geral, tais propostas ditavam os conteudos que deveriam estar presentes nas
aulas e nos planos de aula dos professores, incluindo os de geografia. Na pratica,
funcionaram nao essencialmente como parametros, mas sim como curriculos
manifestos que, por estarem dentro da institucionalizagdo da avaliagédo, obrigavam ao
invés de recomendar.

Os autores de livros didaticos, segundo Pontuschka, Paganelli & Cacete (2007),
pautavam-se pela organizagdo dos conteudos apresentados pelas Secretarias de
Educacao e dos municipios para elaborar seus textos.

Nessa mesma época, em Sao Paulo, a Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP) constituiu uma equipe de autores para a realizagdo de propostas
curriculares para todo o estado. Nao se propunham somente elaborar um rol de
conteudos, mas sobretudo efetuar uma revisdo metodolégica com amadurecimento dos
principios fundadores da disciplina, iniciativa conhecida, na época, como geografia
critica.

A discussdo da proposta, embora ndo tenha atingido a todos, promoveu uma
ruptura no ensino tradicional da disciplina, apontando caminhos diferentes de um
ensino apenas transmitido pelo professor, descolado dos movimentos sociais e da
realidade social do pais, como apontam Pontuschka, Paganelli & Cacete (2007)

Isso é avaliado como avanco. Mas nao teve como evitar o estranhamento dos
professores do estado de Sdo Paulo quanto ao aparecimento dos PCNs e dos novos
meétodos recomendados.

Sem duvida, a realidade das escolas brasileiras tém tido muitas orientacdes e
poucas agdes que as consolidem. No estado de Sdo Paulo, berco dos governos
direitistas que, por coincidéncia ou nao, estiveram atrelados ao governo federal, a
realidade regional tornou-se um referencial e um modelo de implementacgao de diversas

propostas curriculares.
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Até entdo descentralizadas, as politicas estaduais para a educacgao tinham seu
caminho proprio; seja em processos que realmente atingiram seus objetivos e aqueles
que nao. Agora existe uma centralizagdo que, de certa forma, recomenda obrigando os
estados a seguirem tais normas formuladas pelo governo federal. Ou mesmo propostas
construidas regionalmente, mas que sao influenciadas por diretrizes e normas que
regulamentam um caminho a seguir dentro de um curriculo.

Especificaremos a seguir o caso do estado de Sao Paulo, foco desse estudo.

CAPIiTULO 3

3. A organizacgao da proposta curricular de ensino da rede estadual paulista

A partir de 2007, sob o comando do governador José Serra e da Secretaria de
Educacdo Maria Helena Castro, implementa-se uma nova proposta curricular para o

Estado de Sao Paulo.
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O presente capitulo visa analisar essa nova proposta em sua totalidade,
buscando compreender os motivos pelos quais a mesma se impde dentro de um
quadro mais amplo de insercao de uma politica neoliberal para a educagdao em Sao
Paulo, de modo singular, e como a parte referente a geografia se encaixa
epistemologicamente nessa proposigao.

Com isso, reforgar a construgdo de uma leitura do mundo, mais ideologicamente
comprometida com a logica de reproducédo ampliada do capital no contexto de sua crise
estrutural.

Entre 1997 e 2002, o método pautado para implementagdo e regulamentagéo
desse curriculo esta baseado em experiéncia realizada no ambito da esfera federal, no
governo do até entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, como afirma Freitas
(2009:60):

Ao lermos a proposta para a educacgao do estado de Sao Paulo formulada pelo
governo José Serra é surpreendente que nada tenha mudado desde que, pela
primeira vez, este mesmo grupo a formulou para o governo federal na década
neoliberal, nos anos 90, sob a administracdo de Fernando Henrique Cardoso,
tendo Paulo Renato Costa Souza como Ministro da Educacgéo.

Ao né&o conseguir fazer o sucessor de Fernando Henrique Cardoso no governo
federal, boa parte dos ministros foram Secretarios de Estado de S&do Paulo, a exemplo
de Paulo Renato Costa Souza'® que, em 15 de abril de 2009, dando continuidade a
essa politica educacional® na pasta.

Com a construcdo e eventual implementacdo do novo curriculo, muitos

documentos foram formulados pelo Estado, através da SEE-SP, para uma

2 Sanfelice;Minto & Lombardi (2009:52): “A frente do MEC, Paulo Renato sempre demonstrou seguir  risca as
orientagdes do Banco Mundial, numa tradugdo das politicas neoliberais para a educagdo. Com relagdo a educagdo
basica, dois grandes projetos foram levados a cabo neste processo: a municipalizagdo for¢ada do ensino fundamental
com a nova forma de distribuicdo dos recursos da educacdo (FUNDEF), e que, segundo Paulo Renato, visava
estimular uma ‘competi¢do’ entre Estados € municipios pelos recursos; e a introdugao de uma politca que tomava
como unico parametro de qualidade a melhoria das estatisticas educacionais”. A partir de 1996, ano de “aprovacao”
da LDB, ¢ perceptivel um processo de “descentralizacdo centralizada” do sistema educacional no Brasil.

13 Para Saviani (2009) politica educacional consiste na dire¢io da sociedade quanto aos aspectos da educagdo, em
geral, e da educagdo escolar especificamente. Implica a defini¢@o, a execugdo e o controle do cumprimento de leis,
normas, objetivos, metas para a educacdo. Relaciona-se, necessariamente, a politica mais geral da sociedade. E,
como ela, define-se e realiza-se em meio a processos de disputas e negociagdes, que refletem os diversos interesses
em jogo. Na mesma logica, as politicas curriculares dizem respeito as relagdes que se estabelecem na tomada de
decisdes sobre o curriculo escolar: as normas, diretrizes, orientagdes para elaboragdo, execugdo, controle, avaliacdo.
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institucionalizagdo curricular mais abrangente, abrindo portas para a implementacéo de
tal projeto curricular.

O que aparece como documento central de nossa analise é a proposta curricular
do estado de Sao Paulo no ensino de geografia, norteador inicial das agdes no ensino e
aprendizagem como um todo, bem como de modo particular da disciplina geografia.

A observacado e discussdao sobre o que sao esses documentos, quais suas
propostas reais, pedagodgicas, de viabilizagcdo na rede e da avaliagdo de seus
resultados tedricos e praticos sdo uma condicio prioritaria para se entender tal reforma
educacional.

O estudo desses documentos, com uma explicitacdo do atual panorama da rede
de ensino, adentrando nas possibilidades de um modelo curricular ja praticado no Brasil
€ 0 que buscaremos realizar nesse capitulo.

Saviani (2009) afirma que as politicas curriculares podem ser feitas mediante o
exame de diversos materiais, com destaque para: a legislagdo e os documentos oficiais
correspondentes; as pecas de interpretagdo da legislagao (juridicas ou tedricas, em
carater técnico ou politico, provindas de especialistas, ativistas e da opinidao publica em
geral, expressas inclusive, em matérias jornalisticas); o rol de matérias escolares, sua
distribuicdo pelos niveis de ensino, carga horaria, programas (quadro curricular/plano
de curso); os regimentos comuns e especificos; a documentacdo da vida estudantil
(histérico escolar); as determinagdes legais quanto as fungbes e caracteristicas do
corpo docente; os programas de formacdo (inicial e continuada) de professores e
especialistas; os livros, manuais e outros recursos didaticos.

Com isso, analisaremos, em parte, as condicoes e debates em torno dessa
proposta curricular, adentrando mais especificamente no estudo do ensino de

geografia.

3.1. Um panorama da rede estadual de ensino de Sao Paulo
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A rede estadual de ensino do estado de Sao Paulo € a maior do Brasil, que,
segundo dados do Censo Escolar do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais), conta com 5.495 escolas, num universo de 390.337 professores,
incluidos nestes 100.190 ndo efetivados por concurso. Quanto aos funcionarios, a
estrutura da SEE, incluindo as escolas, € composto de 50.000 pessoas, divididos em
cargos administrativos, técnicos e de apoio escolar.’ As escolas est&o distribuidas pelo
estado todo, onde os professores estdo lotados em diferentes niveis e modalidades de

ensino, da creche ao ensino técnico'®.

Quadro 3

As quatro maiores e as quatro menores redes estaduais de ensino publico do
Brasil (2010)

Estados N° de alunos N° de Professores
Sao Paulo 4.152.685 390.337

Minas Gerais 2.116.691 215.928

Bahia 908.817 152.648

Rio de Janeiro 894.765 143.029

Tocantins 137.312 17.583

Acre 135.843 10.576

Amapa 125.952 9.566

Roraima 75.034 6.207

Brasil 17.218.673 1.977.978

Fonte: INEP — CENSO ESCOLAR (2010)

A quantidade de escolas da rede vem diminuindo substantivamente durante os
anos, com a extin¢ao de unidades de ensino (com a alegagéo, na maioria das vezes, da

falta de demanda) e a municipalizagao do ensino fundamental I.

' Fonte: http//www.inep.gov.br. acessado em 20/01/2011

' Fonte: http//www.educacao.sp.gov.br. acessado em 21/01/2011

!¢ Ainda segundo o INEP, esses professores estaduais estdo distribuidos da seguinte forma: cerca de 55.000 como
Professor de Educagdo Basica I (PEB I) e 163.000 como Professor de Educagao Basica II (PEB II), nas diversas
modalidades de ensino que compreendem a educag¢ao infantil (creche e pré-escola), o ensino fundamental I e II, o
ensino médio (com o EJA, o normal e o técnico), além da educagdo especial (alunos de escolas especiais, classes
especiais e alunos incluidos).
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Com a criacdo do FUNDEF (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
Fundamental) em 1996, as prefeituras tiveram um volume maior de recursos e
consequente aumento no numero de matriculas. Esse montante de egressos da rede
municipal sdo direcionados para as escolas estaduais (principalmente no Ensino
Médio), indo na contramdo da falta de expansdo da rede estadual (aumento da
demanda) e repasse de responsabilidades dos ensinos fundamental | e Il para as
prefeituras.

Existe uma politica que evidencia o déficit/auséncia de professores, onde, a rede,
através da exploracdo, precarizagcdo e desmonte do trabalho docente, ndo efetiva
grande parte dos professores, levando a uma busca desenfreada por aulas, ano a ano,
nao garantindo assim o emprego de muitos ao final do ano letivo.

As contratagdes de professores na rede estadual paulista sdo feitas da seguinte
forma: através de concursos (metade do total de professores), os estaveis garantidos
pela Constituicdo de 1988, os estaveis celetistas e as contratacbes temporarias,
regidas pela Lei 500/74 (40% do total de professores), que agora foram divididos em
categorias como F, O e L. Os Fs sao semi-estaveis, tendo garantia de no minimo 10
aulas, e mesmo ndo tendo as aulas disponiveis, sdo designados para trabalhos
burocraticos. As categorias O e L (pasmem) podem dar aula se elas estiverem
disponiveis por 200 dias letivos, tendo um pedagio de 200 dias sem poder dar aula.
Todos os temporarios tém obrigagdo de fazer uma prova classificatéria todo ano,
excluindo a F que ndo tem essa obrigatoriedade. A atribuicdo segue essa ordem
classificatéria, sendo os efetivos e estaveis primeiros, depois os das categorias F, L e O
(que passaram na prova) e F, L e O (qQue nao passaram na prova).

Essas formas de contratacdo explicitam ndo sé a precarizagdo do trabalho
docente, mas o estimulo a desunido da categoria e a quebra da profissédo. Isso esta
produzindo um profundo estranhamento entre os trabalhadores, que ndo reconhecem a
si como defensores de uma condigdo que os qualifique, desqualificando-os como
sujeitos realizadores de uma agé&o social ativa e histoérica.

Com isso e além disso, ha uma substantiva escassez de professores em

algumas areas (como fisica, quimica e sociologia) e a processos burocratizantes de
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atribuicdo de aulas, onde os professores temporarios, ndo sendo fixos nas escolas que
trabalham, ficam condicionados a incertezas quanto a sua contratacao.

Ainda numa outra perspectiva, professores formados em certas disciplinas séo
obrigados a lecionar aquelas onde ndo ha professores, e para as quais ndo foram
formados, ndo tendo um preparo intelectual especifico da disciplina.

Mesmo com o numero grande de temporarios, algumas regiées nao alcangam o
numero suficiente de profissionais por sala de aula, gerando um déficit no aprendizado
dos alunos.

Assim, com todos esses dados ja conhecidos pela SEE, tal 6rgdo estabelece
uma prova eliminatéria para a classificacdo e permanéncia ou ndo dos profissionais na
rede.

Isso dificultou cada vez mais a questdo da falta de professores e da atratibilidade
profissional docente, onde, grande parte deles, ha anos prestando servigos para o
Estado, convivem com péssimas condi¢cdes de trabalho, salario e formacéao profissional.

Com isso, ha um envelhecimento do quadro de professores, sem perspectiva de
renovagao. Isso gera uma situagao insustentavel na formagao educacional paulista com
uma baixa procura pelo jovem formado pelas universidades.

Com uma rede desse tamanho, e com os seguidos equivocos na formagao dos
professores', a SEE tem um desafio enorme na melhoria de qualidade da educacio,
mesmo porque nao consegue nem sequer ter um quadro fixo de trabalhadores, ou seja,
nem o fator quantitativo € contemplado no processo educativo.

A questao salarial também é um assunto inerente a isso. Os salarios sdo muito
defasados em relagao a outros cargos de nivel superior, mostrando o descaso do atual
governo em relacdo a importancia estratégica, para um pais, de profissionais dessa
ordem.

Ha uma politica de bénus e de meritocracia embutida na questao salarial onde,

com as avaliagdes externas, sdo medidos os desempenhos do trabalhador e da escola,

17 Sarno; Cancilliero (2009:12): “Em 2000, a Secretaria do estado da Educagido de Sdo Paulo (SEE/SP), adotou uma
proposta de formagéo de professores por meio de atividades preferencialmente a distancia, minimizando a
importancia da relagdo professor-estudante ¢ do didlogo presencial, ou seja, dificultando a construg@o de processos
de ensino e aprendizagem que possibilitam ao professor a aquisi¢ao de autonomia para formular leituras de mundo e
atuar enquanto sujeito histdrico, fortalecendo seu compromisso com a profissdo.” E esta proposta continua até os
dias de hoje.
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através de indices que supostamente quantificam e qualificam os aprendizados dos
alunos. Um plano de carreira consistente, aberto a reflexbes e debates democraticos
com a categoria praticamente inexiste.

Com isso, ha uma destruigdo da carreira docente em evidéncia, chegando até a
abolicao de direitos adquiridos, como as condi¢cdes previdenciarias, o ndo cumprimento
por parte do governo das datas base, com a consequente falta de reajuste no salario,
mascaradas por politicas de bonificacdo ligadas ao mérito, ndo reposi¢cao dos indices
inflacionarios anuais, assim como uma nao vinculagdo dos ganhos em relagdo ao
salario minimo, diminuindo ano a ano o poder de compra da categoria.

Na questdo administrativa®® existe a mesma precariedade. Muitos diretores séo
temporarios, ndo permanecendo sequer numa mesma unidade escolar. Quanto aos
vice-diretores, indicados pelo diretor, gera a mesma instabilidade e incerteza

N&o existe uma carreira pedagogica na administragdo escolar. Assim como o
vice-diretor, ndo existe um cargo para o coordenador pedagdgico, sendo limitado a
designagdo de um professor'®, num processo que envolve uma entrevista e um projeto
pedagogico que muitas vezes ndo é posto em pratica na escola. Isso pode gerar
relagdes muito clientelistas no interior da escola.

E apenas uma funcdo onde, por diversas vezes, o professor ndo sabe executar,
independente das precarias formagdes de gestao escolar nas diretorias de ensino.

Quanto aos funcionarios administrativos e de apoio escolar a realidade € de uma
precariedade, refletido num déficit de funcionarios. Os chamados inspetores de alunos
e técnicos administrativos sdo bastante raros. Aqueles que existem sido contratados de
forma precaria, através de cooperativas?®, processos seletivos com contratos pré-
definidos, com baixissimos salarios, ou terceirizados (na grande maioria na area de

limpeza e merenda).

'® Gestdo no sentido da organizagdo estrutural, pedagogica e de recursos humanos dentro de uma dada unidade
escolar, diferenciando da gestdo utilizada muito no mercado financeiro, assim como em organizagdes capitalistas que
visam lucros. Neste caso, equipe gestora ¢ composta de diretores, vice-diretores e professores coordenadores
pedagogicos (PCP)

1 Unico pré-requisito para um professor se tornar coordenador ¢ o tempo de servigo. Nio existe a obrigatoriedade de
ser pedagogo.

2 Esse tipo de contratagdo foi cancelada devido a irregularidades apontadas pelos 6rgdos competentes. Ndo houve
substituicao suficiente de funcionarios nessa area. Os poucos concursos realizados sdo temporarios, com salarios
extremamente defasados e sem perspectiva nenhuma de consolidagdo dos funcionarios em tal fungao.
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A infra-estrutura das escolas deixa a desejar, onde, dependendo do lugar, ha um
investimento, mas ndao um acompanhamento, assessoramento e formacao para a
utilizagdo de novos espacgos de aprendizagem, de novas tecnologias para a educagao.

E com uma realidade dessas que a rede estadual de ensino do estado de Sao
Paulo caminha. H4 um desmonte da escola publica, com a precarizacio do trabalho e a

consequente desqualificacdo do ensino-aprendizagem em todos os niveis de ensino.

3.2. Apresentando a proposta curricular da rede estadual de Sao Paulo o

documento

A Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo foi elaborada sob o discurso de
melhorar a qualidade de ensino do estado em questao por meio de um curriculo unico e
com material delimitado e determinado para o professor, para o administrador escolar e
o aluno, mas estruturalmente segue os idearios neoliberais desenvolvidas pelo Banco
Mundial como ja caracterizado.

Concebido pelos especialistas da educagéo ligados a SEE, com sua estrutura
pedagogica (CENP, FDE - Fundo de Desenvolvimento da Educacdo, ONGs -
Organizagbes ndo governamentais e parcerias)®', muitos desses escritores de livros
didaticos estdo distantes a muito tempo da sala de aula®.

Como analise central dessa proposta, estd o documento intitulado “Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo — Geografia: Ensino Fundamental — Ciclo Il e Ensino
Médio”.

A execucdo desse material teve como coordenadora geral Maria Inés Finni e a
concepgao ficou a cargo de Guiomar Namo de Mello, Lino de Macedo, Luis Carlos de
Menezes e Ruy Berger, além da propria Finni. A produgao foi responsabilidade da

Fundacao Carlos Alberto Vanzollini, juntamente com a CENP e a FDE.

21 CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas do estado de Sao Paulo); FDE (Fundagio para o
Desenvolvimento da Educac@o); ONG (Organiza¢des ndo governamentais).

22 Ibidem (2009:12) “Nesse periodo (2000-2009, junto a SEE-SP), adotou-se a prética de iniciar projetos elaborados
por técnicos de gabinete e abandona-los sem qualquer avaliagao dos educadores que trabalham na rede estadual
publica e de ensino. Essa postura, adotada pelos sucessivos governos, permanece até hoje.”
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O interessante a salientar € que Maria Inés Finni, professora aposentada da
Faculdade de Educacao da Unicamp, € da mesma instituicdo onde a ex-secretaria da
educacao do estado de Sao Paulo Maria Helena Guimaraes estudou e fez carreira
académica.

Guimaraes foi coordenadora geral e presidenta do INEP na gestdo FHC; e tendo
como ministro da educacgao Paulo Renato Souza. Com a saida de Renato do ministério,
ao fim da era FHC, é fundada a PRS Consultores, empresa de consultoria de Paulo
Renato especializada na “Industria do Conhecimento”.

Segundo Sanfelice;Minto;Lombardi (2009) figuras emblematicas da politica
educacional paulista compdem o quadro de “consultores” que trabalham para a PRS,
com grande influéncia em setores do Banco Mundial como a antiga Secretaria Maria
Helena Guimaraes Castro e Maria Inés Finni.

E importante apresentar uma conclusdo que mesmo antes de ser Secretario da
Educacao de Sao Paulo, Paulo Renato de Souza ja tinha amplos poderes junto a essa
pasta, com suas seguidoras oriundas de sua universidade de origem, a UNICAMP
(Universidade de Campinas), e dos anos neoliberais de FHC, sempre junto a estrutura
do MEC.

Os outros autores aparentam algumas caracteristicas mais técnicas, como Lino
de Macedo, professor da Faculdade de Educacéao da USP (Universidade de Sao Paulo)
e Luis Carlos de Menezes, professor do Instituto de Fisica da USP. Contudo sempre
sendo encontrados nas entranhas do poder, principalmente aos governos ligados ao
PSDB, onde Lino sempre assessorou a SEE e Menezes é articulista da revista Nova
Escola, ligada ao grupo Abril. Coincidentemente, tal grupo editorial mantém parceria de
assinaturas com a SEE.

Ja Guiomar Namo de Mello é empresaria da educacao, professora da PUC-SP,
sendo uma das fundadoras do PSDB e ex-secretaria da educagdo na gestdo Mario
Covas na cidade de Sao Paulo.

Em 1990 e 1991 foi consultora da preparacao de projetos do Banco Mundial de
investimento em educagao na regido Nordeste e no estado de Minas Gerais. Trabalha

essencialmente com bases tedricas oriundas de concepgdes educacionais voltadas
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para o ensino basico, tais como os Parametros Curriculares Nacionais, educacio para
a cidadania, mudancas estruturais na escola e na sociedade, formacao de professores
e educacgao a distancia e as novas tecnologias.

O professor Ruy Berger foi Secretario de Educagdo Média e Tecnoldgica do
MEC, também no governo FHC.

Percebe-se entdo, a partir dessa breve apresentagdo dos autores, a estratégia
de um grupo, que ha décadas esta implementando politicas publicas para a educagao,
sempre ligados a universidades publicas e aos governos vigentes, num tempo histérico
onde as politicas invasivas de 6rgaos multilaterais estavam em plena implementacao
em nosso pais. Todos os autores em questdo sao ligados direta ou indiretamente ao
conservadorismo pregado por uma ideologia de direita representada pelo PSDB.

A insisténcia em contextualizar tais intelectuais colonizados desse documento e
da proposta curricular como um todo € de demonstrar, de uma forma sucinta, mas
reveladora, que as condicdes técnicas desses especialistas sdo mero pretextos para
levar a politica publica para a educacgao de uma forma bastante politizada, voltada para
os ideais neoliberais.

Existe um discurso de educacgao voltado para a cidadania, para a qualidade da
educacao, para a flexibilidade curricular, mascarados pela acumulagao do capital e pela
implementagdo do neoliberalismo na educagao brasileira. Termos que ostentam
melhorias, mas que, na verdade, ocultam a verdade dos fatos e sao voltados para o
capital.

Contextualizado seus autores, o documento tras, logo de inicio, uma carta
voltada para os gestores e professores, apresentando e justificando o novo curriculo.
A Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo? (2008) afirma que a criagdo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas para que definissem seus
préprios projetos pedagdgicos foi um passo importante, mas ao longo do tempo,
porém, esta tatica centralizada-descentralizada mostrou-se ineficiente.

Vejo nesta afirmagdo uma pura divergéncia politica Estado-Unido, em

momentos de discussdes eleitorais para a presidéncia, onde a LDB é criticada no ponto

2 A partir desse momento, em todas as citagdes referentes a Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo vamos usar
a nomenclatura PROPOSTA.
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de vista da operacionalidade curricular, mas os conteudos ainda sio inspirados por
essa mesma LDB e os PCNs.

Outra afirmagao nesta carta é considerar que o curriculo ter sido discutido em
toda rede e que esta em constante evolugcdo e aperfeicoamento. Isso € uma falsa

afirmacao como encontrado em Sarno;Cancelliero (2009:13):

O fato de o Estado de Sao Paulo nao ter ainda um Plano estadual de Educacéao
reforca o argumento de que os diferentes governos do periodo estudado
optaram por um projeto de educag¢do que nao privilegia objetivos, diretrizes,
metas, aplicagao de recursos transparentes e de acesso a todos. E, também,
uma das razdes indicativas de que o projeto do atual governo (2007-2010) néo
considera a educacdo como um instrumento de formagao ampla, de luta pelos
direitos da cidadania e da emancipagao social, condicdes essenciais para o
preparo de cidadaos responsaveis por construir, coletivamente, um projeto de
educacéo inclusiva e de qualidade social para todos.

Vemos aqui, logo de inicio, uma tentativa de ludibriar os agentes escolares com

fatos que n&o condizem com a verdade como afirma Sarno;Cancilliero (2009:15):

Ao se analisar a forma como foi implantado a Proposta Curricular de estado de
Sao Paulo para o Ensino Fundamental e Médio, por meio da consulta ao
professor via Internet e treinamento por videoconferéncias, pode-se afirmar que
ela traz no seu bojo uma concepgao de profissional distante. O entendimento
equivocado a respeito do papel do professor e do gestor (diretor de escola e
professor coordenador) e do supervisor de ensino, desde sua elaboragéio,
implantagdo e avaliagdo, desvenda a concepg¢do de curriculo contida na
Proposta Curricular, muito distante daquela que vé o curriculo como
necessariamente resultante da construgdo coletiva, fundamentado na analise
critica da realidade social e com mecanismos de constante atualizagao,
inclusive, por meio da incorporacdo das praticas escolares, das acdes
individuais e coletivas necessarias a solugcao dos problemas vivenciados.

Partindo do principio exposto por Bezerra Neto, Bezerra e Jacomelli (2009), que
a escola é uma instituicdo que esta presente em todas as sociedades modernas e,
como tal, tem uma relevancia muito grande na formag¢ao das novas geracgdes, temos
gue pensar se queremos manter o status quo desta sociedade ou se estamos dispostos

a lutar para transforma-la.
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Em decorréncia disto, o Governo do estado de Sao Paulo nos apresenta esse
curriculo.

O curriculo deve ser sempre situado no tempo e no espago e responde aos
interesses da classe ou dos grupos que controlam o Estado, dado que ele nado é
metafisico, fora de uma realidade social concreta. Sabendo disto e aparentando dar o
curriculo a importancia que ele deve ter, o Governo estadual resolveu apresenta-lo.

Na apresentagao do curriculo a sociedade, o Governo do estado de Sao Paulo
parte do reconhecimento dos principios amplamente difundidos de que neste momento,
em que a economia e a comunicagao estao globalizadas, a nossa sociedade atingiu o
seu ideal, sendo esta unica realidade imaginavel a qual devemos nos adequar, nos
preparando para nela viver da melhor maneira possivel. Como afirma Bezerra
Neto;Bezerra;Jacomelli (2009:38):

Ao assumir esta concepcao deveras conformista e determinista, os detentores
do poder entendem que ja atingimos o melhor da sociedade e ndo precisamos
transforma-la, restando-nos apenas a condicdo de nela conviver adaptando-
nos, em outras palavras, aprendendo a conviver com as desigualdades, neste
caso, entendidas como diferencas.

Mas, incrivelmente, essa proposta ndo €& pautada no professor, e sim na
chamada equipe gestora, composta por diretores, vice-diretores e professores
coordenadores. O documento chega a afirmar que a fung¢ao do professor coordenador é
animar os professores para a implementacdo da proposta, assim como
‘responsabilidade da equipe gestora como formadora de professores e a
responsabilidade dos docentes, entre si e com o grupo gestor, na problematizagao e na
significagdo dos conhecimentos sobre sua pratica” (Proposta 2008:12) E isso faz parte
de um processo de esvaziamento da autonomia docente.

Como afirmam Bezerra Neto;Bezerra;Jacomelli (2009:39):

Ao contrario das propostas anteriores, que direcionava as ag¢des para a atuagao
do professor, quando enfatizava ora métodos de ensino, ora as praticas
pedagdgicas, ora a organizagdo da sala de aula, as formas de avaliacédo e
outras coisas relacionadas ao fazer pedagogico, a atual proposta centra-se na
figura do gestor escolar, a quem foi delegado a responsabilidade pela
educagédo, nédo s6 por ele ter que administrar a burocracia da escola e
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responder por todos os indices positivos ou negativos do ensino, mas
ampliando o seu campo de atuagdo lhe atribuindo o papel de formador do
formador, ou seja, cabe ao gestor formar o professor que formara o aluno.

Portanto, ha uma clareza que o processo de ensino-aprendizagem fica
submetido aos numeros exigidos pelo Banco Mundial e a l6gica do mercado.

A Proposta vai além, afirmando que os administradores escolares, como agentes
formadores, devem aplicar com os professores tudo aquilo que recomendam a eles e
apliqguem com os alunos.

Sem duvida nenhuma uma imposi¢cao de ideias que quebra, profundamente, a
autonomia do professor como produtor do conhecimento, de um saber novo e de sua
autonomia para o desenvolvimento disso, descumprindo o Estatuto do Magistério. E

Bezerra Neto;Bezerra;Jacomelli (2009:39) vao além:

Poderiamos supor que ao gestor estd sendo dada, finalmente, uma fungéo
educativa e pedagdgica, distante das visdbes da administragdo gerencial
tecnocratica e racional, tdo comum em nosso cotidiano, mas estamos convictos
de que a busca da racionalidade administrativa se amplia cada vez mais com
esta proposta fazendo com que o diretor em cada escola, seja visto como um
preposto do Estado que vai fiscalizar o trabalho do professor, controlar o uso do
material determinado pela Secretaria, controlar a frequiéncia, ou seja, ele vai
gerenciar o trabalho pedagdgico da escola no sentido de cobrar a eficiéncia no
uso do recurso didatico enviado as escolas, visando atingir fins determinados.
Nesse sentido, o gestor, como uma espécie de Fiscal do Governo, passa a
controlar o trabalho do professor, e estes passam a controlar seus colegas,
estimulados por uma politica de gratificagdes que faz com que o professor se
torne responsavel pelo trabalho do outro na medida em que a frequéncia e o
rendimento de uns interferem no salario/b6nus dos outros.

Assim o novo curriculo é apresentado como uma visao difundida pelo Banco
Mundial, através do relatorio elaborado por Jacques Delors®* em seu texto Educacdo
um tesouro a descobrir , publicado com o apoio da UNESCO, cujos principios
fundamentais desenhados para a educacdo do século XXI sdo o de aprender a

conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver com os outros a aprender a ser.

# Apud Neto; Bezerra;Jacomelli “Curriculo Escolar de Sdo Paulo: Uma proposta para Discussdo” in Revista
Educagio e Cidadania, Sao Paulo, vol. 8, n° 1, p. 38, 2009
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Assim sendo, alunos e professores sdo colocados no mesmo patamar,
desconsiderando os conhecimentos adquiridos por estes ultimos no processo de
formacgao e pela propria experiéncia adquirida nos anos de exercicio profissional, sendo
esta condicdo discutida e apropriada por alguns construtivistas, de forma equivocada.

Isso gera uma preocupagao na organizagdo de todo o processo pedagogico
escolar, onde, Bezerra Neto;Bezerra;Jacomelli (2009) afirmam que o risco desse tipo
de prerrogativa € o esvaziamento do papel do professor e o questionamento da sua
capacidade de trabalho, refletindo outra concepgdo hegemébnica na educacgéo,
sugerindo implicitamente que os professores podem se tornar desnecessarios no
processo de ensino/aprendizagem, pois nao caberia mais a ele ensinar, ja que o eixo
da educacgao foi deslocado do ensino para a aprendizagem, ou seja, o professor nao
teria mais o que ensinar; agora, cabe ao aluno aprender a aprender.

A importancia dada ao aprender a aprender é justificada pelo argumento de que
a sociedade do século XXI “é cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo do
conhecimento, seja para trabalhar, conviver ou exercer a cidadania, seja para cuidar do
ambiente em que se vive.” (Proposta,2008:4)

Sendo assim, a SEE coloca o conhecimento tdo importante na atualidade, assim
como uma educacao permanente, onde o ensino superior ndo sera mais um diferencial

suficiente no processo de formagao, exposto na Proposta (2008:5):

O Brasil caminha rumo a democratizagdo do acesso a niveis educacionais além
do ensino obrigatério, e com mais gente estudando, a posse de um diploma de
nivel superior deixa de ser um diferencial suficiente e caracteristicas cognitivas
e afetivas sdo cada vez mais valorizadas, como as capacidades de resolver
problemas, trabalhar em grupo, continuar aprendendo e agir de modo
cooperativo, pertinente em situagdes complexas.

A justificativa da ndo necessidade de um diploma superior em detrimento da
democracia do acesso a niveis educacionais € um equivoco, se ndo um absurdo,
registrado num documento oficial de tal importancia como este. Como isto € defendido

se as politicas educacionais dizem outra coisa?
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A questao nao é substituir uma formagao académica e tedrica por uma educacao
focalizada no ensino e aprendizagem, voltada para o social, para o vivido, para o
cotidiano. E sim conjugar as duas, num movimento estrutural-pedagdgico que condiza
com a realidade da escola e para a escola.

Assim, numa analise mais consistente, Bezerra Neto;Bezerra;Jacomelli (2009)
afirmam que ha um deslocamento do eixo curricular do ensinar para o aprender, do
professor como sujeito do processo para o aluno, como responsavel pela
aprendizagem, retomando a teoria do capital humano, tdo propalada durante a ditadura
militar, procurando estimular, individualmente, a autoaprendizagem para se alcangar um
suposto desenvolvimento para insercdo no mundo de modo produtivo e solidario. Isso
tem a ver com a centragem do processo de aprendizagem no individuo, na relagao de
maneira privada e ndo mais publica, em uma légica neoliberal.

Outro aspecto da Proposta Curricular € a énfase na formacao para o trabalho, de
um modo produtivo, como afirma a Proposta (2008:40): “A relevancia e a pertinéncia
das aprendizagens escolares nessas instituicbes sao decisivas para que o acesso a
elas proporcione uma oportunidade real de aprendizado para inser¢do no mundo de
modo produtivo e solidario”.

Como ja dito anteriormente, esses alunos sédo preparados para um trabalho
bragal, com a diminuicao do papel e participacdo do professor na elaboragao curricular
e em seu trabalho em sala de aula.

Com isso, ha um aumento das responsabilidades do aluno em aprender a
aprender, visando um enquadramento no capitalismo vigente através da precariedade
dos empregos, indispensavel a esse sistema, com uma certa naturalizagdo das
desigualdades, alimentando a sociedade produtiva capitalista, assim como afirma
Sanfelice;Minto;Lombardi (2009:50):

A reforma curricular aparece articulada ao mundo do trabalho, mas trata-se de
uma concepgao caracteristica da atual etapa do desenvolvimento capitalista: o
trabalho flexivel e que deve ser adequado a uma producédo crescentemente
automatizada e fundada na micro-eletronica e nas tecnologias da informagéo.
Por essa razao, a Proposta defende uma educacido flexivel que prepare
trabalhadores igualmente flexiveis.?®

 Isso tem a ver com o toyotismo, o polifuncionalismo e a perspectiva neodarwinista de se adaptar para viver.

79



Mas a questao, além disso, seria a distor¢cao do conceito de solidariedade, que,
segundo Bezerra Neto;Bezerra;Jacomelli (2009) é redesenhado de forma que naturaliza
a desigualdade ao propor uma sociedade mais solidaria e compreensiva com relagao
as diferencas em que as pessoas devem se solidarizar umas com as outras, entretanto,
essa onda de solidariedade retira das maos do Estado a responsabilidade pela
distribuicdo da renda e da riqueza produzida, quando sugere que a sociedade deve
gerenciar por si mesma os problemas e conflitos sociais.

Isso nos sugere uma logica implantada na empresa capitalista em que os
funcionarios doam parte de seu tempo e trabalho em acgdes solidarias de varios tipos
que responde pelo nome de voluntariado. Na escola aparece com o codinome “amigos
da escola” e “educacgao solidaria — adote uma escola”.

E inerente que o jovem — os alunos — sejam responsabilizados cada vez mais por

seus destinos, segundo essa Proposta (2008:10):

Autonomia para gerenciar a propria aprendizagem (aprender a aprender) e o
resultado dela em intervengdes solidarias (aprender a fazer e conviver) deve ser
a base da educacéo das criangas, dos jovens e dos adultos, que tém em suas
maos a continuidade da produgéao cultural e das praticas sociais.

Numa concepgdo em que o docente ndao tem o que ensinar, “dado que todo
conhecimento deve partir do que o aluno ja sabe” Bezerra Neto;Bezerra;Jacomelli.

(2009;41), defende-se que o professor nao deve se limitar:

A suprir os alunos de saberes, mas € o parceiro de fazeres culturais, aquele que
promove de muitas formas o desejo de aprender, sobretudo com o exemplo de
seu proprio entusiasmo pela cultura humanista, cientifica, artistica e literaria.
(PROPOSTA, 2008:8)

Assim, o professor deve ser apenas mediador de a¢des pedagodgicas e culturais,

ou seja, ensinar o aluno para um certo gosto pela autoaprendizagem.
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Isso gera uma individualizagdo do processo de aprendizagem na escola, nédo
garantindo a todos os alunos a igualdade no fim da trajetéria escolar, pois, nesse
sistema, cada um tem uma forma diferente de lidar com seus desejos pessoais.

Como consequéncia disso, a responsabilidade pelos avancos e fracassos €
transferida para os professores. E 0 sucesso, consequentemente, aparece como sendo
da gestao.

Por um lado, tal responsabilidade é consequéncia de os professores nao
saberem instigar o gosto pelo aprender; e por outro lado, ao aluno, que ndao demonstra
interesse e nem capacidade de aprender, isentando o sistema educacional de qualquer
encargo pela situagéo cadtica do ensino expresso no baixo rendimento dos alunos.

Depois de analisados as caracteristicas mais estruturais da proposta Curricular
do estado de Sao Paulo, agora é de extrema necessidade uma analise das concepgdes
ligadas as formas e os conteudos dentro da légica da aprendizagem proposta.

Com isso, nesse curriculo, as competéncias sao tornadas referéncias para que,

segundo Proposta (2009:9):

Tenha o compromisso de articular as disciplinas e as atividades escolares com
aquilo que se espera que os alunos aprendam ao longo do ano...Um curriculo
referido as competéncias supde que se aceite o desafio de promover os
conhecimentos préprios de cada disciplina articuladamente as competéncias e
habilidades do aluno. E com essas competéncias e habilidades que ele contara
para fazer sua leitura do mundo, para compreendé-lo e propor explicagdes, para
defender suas ideias e compartilhar novas e melhores formas de ser, na
complexidade em que hoje isso é requerido. E com elas que, em sintese, ele
podera enfrentar problemas e agir de modo coerente em favor das multiplas
possibilidades de solugéo e gestao.

Nota-se claramente um discurso ligado ao empreendedorismo capitalista,
bastante generalizado, falando-se em solugédo e gestdo, termos muito utilizados no
mercado.

Machado (2002) levanta que um elemento fundamental para a caracterizagéo da
ideia de competéncia € justamente o ambito no qual ele exerce. Ndo existe uma

competéncia sem a referéncia a um contexto no qual ela se materializa: a competéncia
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sempre tem um ambito, o que nos faz considerar bastante natural uma expressao como
“Isto nao é da minha competéncia”.

Ele vai além — afirma que, quanto mais bem delimitado € o &mbito de referéncia,
mais é caracterizado uma pessoa competente. E mais simples prefigurar um espectro
de competéncias pessoais a serem desenvolvidas em um curso superior, de natureza
profissionalizante, do que fazé-lo com relacéo a alunos da educacéao basica.

Para caracterizar melhor a solidariedade entre a idéia de competéncias e de
ambito, uma analise da Matriz de Competéncias do Exame Nacional do Ensino Médio
(MEC/INEP/1998) pode ser elucidativa.

Tendo em vista a composicao da referida matriz, professores de todas as
disciplinas ou temas do ensino médio reuniram-se e tentaram explicitar o que buscavam
desenvolver por meio de suas disciplinas e programas, considerando a formacgéo
pessoal de um aluno, ao final da educacio basica. De modo sintético, o resultado foi
esse:

- capacidade de expressao em diferentes linguagens;

- capacidade de compreensao de fendmenos fisicos, naturais e sociais;

- capacidade de referir os conceitos disciplinares a contextos especificos,

enfrentando situacdes-problema;

- capacidade de argumentar, de negociar significados, buscando acordos por

meio do discurso;

- capacidade de projetar acdes, de pensar propostas de intervengdo solidaria na

realidade.

Segundo Machado (2002), as formas de realizagdo das competéncias foram
chamadas de habilidades. Para desenvolver as habilidades, recorre-se as disciplinas,
gue sdo apenas meios para isso. As habilidades funcionam como ancora para referir as
competéncias aos ambitos nos quais se realizardo as competéncias, evitando-se o
desvio de ancora-las diretamente nos programas das disciplinas, o0 que conduz ao risco
inerente de transforma-los em fins em si mesmo.

Outra justificativa para a utilizacdo das competéncias, como afirma Proposta

(2007) seria que elas podem ser consideradas em uma perspectiva geral, isto €, no que
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tém em comum com as disciplinas e tarefas escolares, ou entdo no que tém de
especifico.

O documento afirma ainda que nessa etapa curricular a triade sobre a qual
competéncias e habilidades sdo desenvolvidas pode ser assim caracterizada: a) o
adolescente e as caracteristicas de suas agdes e pensamentos; b) o professor, suas
caracteristicas pessoais e profissionais e a qualidade de suas mediagbes; e c) os
conteudos das disciplinas e as metodologias para seu ensino e aprendizagem.

Assim, temos a critica de Neto;Bezerra;Jacomelli (2009:42):

Competéncias e habilidades remetem a um individualismo gritante, pois nem
todos sdo competentes e habeis para aprender tudo ou qualquer coisa, assim,
acaba sendo naturalizada também a n&o aprendizagem, pois cada um tem um
ritmo diferente e a escola ndo tem como atender a todas as expectativas de
todos os alunos, de forma que alguns podem ser excluidos do processo de
aprendizagem em razdo de suas baixas capacidades. Essa exclusao,
entretanto, ndo se da na forma de abandono da escola, mas por meio da
permanéncia obrigatdria, porém, desprovida de objetividade na transmissao de
contetdos socialmente acumulados fazendo com que os alunos nido tenham
expectativas com relagdo a escola, deixando de vislumbrar o seu devido valor
na sua formagéao pessoal e social.

Ainda sobre competéncias e habilidades, Sanfelice;Minto;Lombardi (2009)
afirmam que n&o ha nenhuma novidade em relagdo ao que ja vem sendo feito pela
Secretaria Estadual de Educacao (SEE-SP), onde ha um reducionismo do raciocinio. A
justificativa para isso € dada por a pedagogia ser tomada como uma unica das suas
manifestacdes: a das competéncias e habilidades. Uma pedagogia pobre, vazia de
conhecimentos significativos e que vem sendo estimulada pelas Agéncias
Financiadoras e organismos multilaterais para resolver os problemas de escolaridade
no chamado Terceiro Mundo.

Continuam afirmando que a mao de obra barata que os paises do Terceiro
Mundo tém em abundancia, precisa ser preparada, segundo a légica do mercado, com
habilidades e competéncias para se constituir em classe trabalhadora flexivel e
disponivel a exploracdo do capital. Contraditoriamente ao discurso, a sociedade do

conhecimento n&o € para todos e nem para muitos. E levantam algumas questdes:
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Quem definiu as habilidades e competéncias desejaveis? Quem definiu os
conteudos da proposta curricular do Estado? Quem definiu as metas a serem
alcancadas? Quem, Ia nos idos de FHC, usurpou um projeto de LDB construido
pela sociedade civil e impds outro goela abaixo? (Sanfelice;Minto;Lombardi,
2009:54)

Ha certamente um equivoco da SEE em promover um curriculo voltado para as
competéncias, com uma suposta democratizagao da escola, alegada pela necessidade
de acessibilidade a todos e diversa no tratamento de cada um.

Com a justificativa que € impossivel estabelecer o que deve ser ensinado a todos
e sem excecgao, a Proposta (2009) optou por construir a unidade com énfase no que é
indispensavel que todos tenham aprendido ao final do processo, considerando a
diversidade. E vai além afirmando que todo tem o direito de construir, ao longo de sua
escolaridade, um conjunto basico de competéncias, definido pela lei.?

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases — LDB (Lei 9394/96), o foco do ensino foi
deslocado para o da aprendizagem, eliminando dessa forma a liberdade de ensino, e
incorporando o direito de aprender, como um direito do cidaddo, como afirmam
Neto;Bezerra;Jacomelli (2009). Cidadao este compreendido como consumidor.

Esses mesmos autores concluem que com isto, o Estado se exime do dever de
ensinar e passa para o cidadao o direito de buscar conhecimentos, mesmo que estes
nao sejam disponibilizados para o trabalhador, caracterizando uma negligéncia do
Estado principalmente aos mais desprovidos de condi¢gdes materiais e intelectuais.

Como objetivo geral desse esbogo metodoldgico de letramento, € apontado um
dominio da lingua materna e de outras formas de linguagem, com um repertério cultural
de cada individuo e de seu grupo social, que a elas da sentido.

Na proposta curricular, essa chamada competéncia de leitura e escrita é
supostamente superada para além de suas finalidades, ndo garantidas na pratica por
uma falta de formacao dos professores para isso, principalmente nas areas das exatas,

assim como outras areas, incluindo nisso a lingua portuguesa.

%6 Proposta (2008:41):” Na década de 1990, o Ministério da Educagdo publicou os ParAmetros Curriculares
Nacionais, refor¢ando a tendéncia da critica ao ensino conteudista propondo o ensino por competéncias.”
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Essas competéncias, que seguem orientacbes do ENEM, sdo expressas da

seguinte forma pela Proposta (2008:14-15) e ja corroboradas por Machado (2002):

Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-geograficos, da
produgao tecnoldgica e das manifestagdes artisticas;

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

Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagbes
representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacdes-
problema;

Relacionar informacgdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situa¢des concretas, para construir argumentacdo consistente;
Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaborar propostas
de intervengdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e
considerando a diversidade sociocultural.

Aqui é apresentada uma série de fatores, de uma alta complexidade de analise e
implementagédo pratica, principalmente para um tema tdo delicado e historicamente
alocado num problema nacional e regional, como a leitura e a escrita, com uma
formacgao profissional deteriorada, onde muitas vezes ela ndo existe ou é feita de uma
forma nao presencial.

Como ja dito, o curriculo em estudo foi construido de uma forma nao
participativa, elevando os gestores a fiscalizadores de sua implementacéo, colocando o
professor como um simples mediador de situagdes em sala de aula e o repasse da
responsabilidade de aprender ao aluno. Assim como afirma Neto;Bezerra;Jacomelli
(2009:44):

A Secretaria estadual de Educacdo, em sua proposta de curriculo, desconfigura
o trabalho docente e o conecta a varias ‘ferramentas’ (manual do professor,
apostila dos alunos e caderno do gestor), que, motivado por uma fala
encantadora de realizacdo de projetos (pedagogia dos projetos), visa
transformar o professor em uma marionete do sistema, e as capacitagdes que
sdo oferecidas mais parecem treinamentos que se apresentam substituindo,
formatando e restringindo o significado da palavra didatica por modelo.

Com tudo isso, somos obrigados em acreditar na quebra de paradigmas na
educacgao de nosso estado, rompendo com o principio de que a educagao € uma boa
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mercadoria, mesmo quando o contetido é de ma qualidade. E preciso superar a 6tica
paupérrima de uma pedagogia das habilidades e competéncias. E preciso desfocar a
avaliacdo da produtividade para que ela possa ser da aprendizagem de conteudos, de
conhecimentos e de valores significativos e relevantes para toda a vida.

Ha de se ter uma reflexao e critica acerca da instrumentalizagcdo do aluno, assim
como de todos os atores escolares, no plano tedrico e no vivido, para um ensino e
aprendizagem voltados para o minimo necessario para se tornar coadjuvante no
sistema capitalista até ent&o vigente.

Como consequéncia disto, ha uma criacdo de mao-de-obra barata,
pseudoespecializada e ndo garantindo, mesmo no direito de aprender, um caminho que
supere a negacado do trabalho a partir da cidadania do capital, com ciéncia de seus
direitos e uma formacao critica que contribua realmente com a transformacao de nossa
sociedade e na construgdo de um mundo justo para as proximas geragoes.

Como proposta de um curriculo mais eficaz e justo, Sanfelice;Minto;Lombardi
(2009:57) da a seguinte diretiva:

Ao contrario de uma concepg¢ao educacional calcada numa perspectiva
neoliberal, privatista e mercadoldgica, deve-se lutar para que a escola continue
a ser 0 espago por exceléncia de socializagdo de criangas, jovens e adultos,
cumprindo um fundamental papel civilizatério e formativo. Nao esta em questao
0 uso ou nao da informatica e dos novos meios de comunicagao, pois se trata
de uma conquista da humanidade e que deve ser acessivel a todos. Deve-se
usar de todos os meios e conquistas tecnolégicas na educagéo, pois 0 que esta
em jogo € construirmos uma rede educacional que possibilite a todos uma
educacédo de qualidade, com infraestrutura fisica adequada e na qual haja
respeito, preparacgéo e valorizacéo dos trabalhadores e educadores.

Analisado o documento basico da Proposta (2009), ha uma necessidade de
entender outros documentos inerentes a essa politica curricular, relacionando-os para
um maior entendimento dessa politica publica para a educagao, equivocada e colocada
como uma mera mercadoria, que atende a interesses da elite posta nesse momento

histérico, assim como a légica do ensino da geografia como recorte proposto nesse

trabalho.
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3.2.1. Reorientagcdo curricular dos ensinos Fundamental e Médio — Grade

Curricular

Seguindo a politica de implementagdo do novo curriculo, a SEE-SP, através de
seu departamento juridico, divulga a Resolugcdo SE-92, de 19/12/2007, que estabelece
diretrizes para organizagao curricular do ensino fundamental e médio das escolas
estaduais.

Essa resolugao, ja no final do ano de 2007, da-se um inicio para a consolidagao
de um novo curriculo, até entdo desconhecido no cotidiano da rede, priorizando no
cerne de todo ensino estadual, a organizagao e o funcionamento do ensino basico.

Como justificativa dessa resolugao, a SEE considera:

A reorganizagdo curricular da educagdo basica como uma das agbes
viabilizadoras das metas de melhoria do processo educacional paulista;
A implementag¢do, em 2008, das propostas curriculares de ensino fundamental
e médio organizadas por esta Pasta;
A necessidade de se estabelecer diretrizes que orientem as unidades escolares

na montagem das matrizes curriculares desses niveis de ensino.(SEE-

SP,2007)?

Para se ter uma reorganizagao curricular, com agdes viabilizadoras de metas de
melhoria educacional, a SEE privilegia 0 aumento da carga horaria, ou seja, os dias

letivos anuais. E como expressa o Art.1° da atual resolucéo:

A organizagdo curricular das escolas estaduais que oferecem ensino
fundamental e médio se desenvolvera em 200(duzentos dias) letivos, com a
carga horaria anual estabelecida pela presente resolugéo.

Antes fadada aos 180 dias letivos, ha um certo consenso quanto ao aumento da
carga horaria letiva escolar. Mas € importante saber que, mesmo com o0 aumento dos

dias de atividades escolares, € muito cedo afirmar que isso refletird na qualidade do

27 S50 Paulo. Resolugdo SE-92, de 19/12/2007. Secretaria da Educagdo (SEE). Sao Paulo, 2007.
2 Ibidem.
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ensino e da educagao em geral. A justificativa principal é simplesmente uma adequacgéo

a LDB vigente.

Sem acgdes que privilegiem a qualidade de ensino nas escolas, existe uma

ineficiéncia no aumento da carga horaria, precarizando ainda mais as escolas. Entédo, o

chamado ensino fundamental, foi definido da seguinte maneira, como consta nos

artigos sequentes da resolugéao:

Art.2° O ensino fundamental tera sua organizagéo curricular

estruturada em oito séries, desenvolvida em regime de progresséo
continuada e constituida por dois ciclos:

I - ciclo I, correspondendo ao ensino da 12 a 42 séries;

Il — ciclo ll, correspondendo ao ensino da 5% a 82 séries.

§1° No ciclo | do ensino fundamental, de que trata o Anexo

| desta resolugéo, devera ser assegurada a seguinte carga horaria:
1 — em unidades escolares com até dois turnos diarios, com
25 (vinte e cinco) aulas semanais, com a duragéo de 50 (cinqlienta)
minutos cada, totalizando 1000 aulas anuais;

2 - em unidades escolares, com trés turnos diurnos, com
calendario especifico e semana de 06 (seis) dias letivos,com
24(vinte e quatro) aulas semanais, com a duragédo de 50 minutos
cada, totalizando 960 aulas anuais;

§ 2° No ciclo Il devera ser assegurada a seguinte carga

horaria:

1 - no periodo diurno, em unidades escolares com até dois

turnos diurnos, 27(vinte e sete) aulas semanais, com a duragdo
de 50(cinqiienta) minutos cada, totalizando 1080 aulas anuais,
objeto do Anexo II;

2 - no periodo noturno, em unidades escolares com trés

turnos diurnos, com calendario especifico e semana de 06(seis)
dias letivos, 24 (vinte e quatro) aulas semanais com duracéo de
50(cinqiienta) minutos cada , totalizando 960 aulas anuais,

objeto do Anexo IlI;

3 - no periodo noturno, com 27(vinte e sete) aulas semanais,

com a duragéo de 45(quarenta e cinco) minutos cada,

totalizando 1080 aulas anuais, sendo que Educagéo Fisica sera
ministrada fora do horario regular de aulas, conforme Anexo Il. %

Ha uma clara valorizagdo da carga horaria diurna, inclusive com

a

institucionalizagido definitiva do chamado “turno da fome™® dentro da carga tripla do

diurno. As aulas no periodo noturno sdo com uma carga mais reduzida, nao

¥ Ibidem, pg 17.

3% Turno da fome entendido como o periodo das 10h00 as 14h00.
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prevalecendo aqui o fator qualidade na quantidade de aulas, levantando uma situagcao
mais peculiar por se tratar de alunos trabalhadores em sua maioria.

A progressao continuada é aplicada em todas as séries, com a Deliberacdo CEE
9/97, que instituiu o regime de progressdo continuada no ensino fundamental, com a
possibilidade de ser organizado, no Sistema de Ensino do Estado de Sdo Paulo, em um
ou mais ciclos.

O regime de progressdo continuada pede avaliagcdo continuada também do
processo de aprendizagem dos alunos, devendo ser objeto de recuperagao continuada
e paralela, a partir de resultados periddicos parciais e, se necessario, no final de cada
periodo letivo.

A escola organizada em mais de um ciclo deve garantir também a progressao
continuada na transicdo de um para outro ciclo.

Enfatiza essa Deliberacdo, a exaustdo, a necessidade de avaliacbes da
aprendizagem, do desenvolvimento do aluno, do préprio ensino e avaliagbes
institucionais; a necessidade das atividades de reforco e de recuperacao (paralelas e
continuas), de meios alternativos de adaptagdo, reclassificacdo, avango,
reconhecimento, aproveitamento e aceleragdo de estudos, de indicadores de
desempenho, controle de freqliéncia dos alunos e dos dispositivos regimentais
adequados.

Em outras palavras, todo esforgo possivel e todos os recursos disponiveis devem
ser providos pela escola e pelo sistema para levar o aluno ao aproveitamento das
atividades escolares para seu desenvolvimento cognitivo e social e, por consequéncia,
ao progresso, 0 que afasta a concepgao de progressdo continuada da idéia de
promogao automatica, sugestiva de menor investimento no ensino, reforgo, avaliagéo,
reavaliagao.

E isso é estratégia intencionalizada para qué, a progressao continuada, como
teoria e pratica pedagdgica, se torne promogao automatica, como teoria e pratica do
capital, a servico dos dados estatisticos educacionais, legitimando assim os idearios

neoliberais.
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Mas infelizmente, ante a ineficiéncia do sistema de ensino em administrar as
realidades pedagdgicas e funcionais das unidades escolares, ela foi transformada em
promocao automatica, negligenciando as ambi¢cdes dos alunos frente aos seus
aprendizados e realidades especificas de vida dentro de sua escola.

Considerando que a proposta curricular do estado de Sao Paulo é nova, o estudo
encontra algumas dificuldades de relacionar o que foi implementado e o que realmente
sera, mas evidenciando que ha necessidades de mudangas.

S&o muitas escolas, com uma heterogeneidade enorme, num curriculo unico e
demandas extensas, com falta de recursos humanos e estrutura fisica para uma melhor
qualidade do ensino e aprendizagem dos alunos.

A Proposta Curricular foi apresentada a comunidade escolar de uma maneira nao
democratica, expondo a fragilidade da escola em criticar e lutar para ter um espaco de
opinido e implementagao. Mas o aparelho do Estado projeta na proposta e conta com a
burocracia humana para implementa-la, dentro de uma ldégica centralizada-
descentralizada de implementacéo de politicas publicas para a educagdo. E isso que

veremos a seguir.

3.2.2. Concepgoes organizacionais de implementagao curricular

Depois de consolidadas as bases legais de implementagcdo de um novo curriculo,
a SEE organiza um encontro de Dirigentes de Ensino, Supervisores de Ensino e
Diretores de Escola, entre os dias 23 e 24 de janeiro de 2008.

Esses profissionais sdo vinculados a Coordenadoria da Grande Sao Paulo
(COGSP), através de varias Diretorias de Ensino distribuidas nas diversas cidades que
compdem a regiao metropolitana de Sao Paulo.

Essa reunido, de fundamental importancia para uma implementacdo e

consolidacdo de um novo curriculo, no entendimento da prépria SEE, foi pautada
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essencialmente num documento organizacional que foi chamado de “Planejamento
2008 — Apresentacao dos Principais Projetos e Agdes”.
Esse documento foi posteriormente disponibilizado aos diretores e professores

da unidades escolares, através do sitio http://www.sdopaulofazescola.sp.gov.br .

Inclusive, este enderecgo eletronico foi criado para orientar, administrar e deixar
publico todos os documentos, textos e a propria fundamentagao tedrica e pratica,
inerentes ao acompanhamento de implantagdo do novo curriculo nas unidades
escolares. E nesse sitio que tivemos acesso a essas informagbes para um
esclarecimento mais extenso do problema.

Segundo o documento, a pauta dos dois dias estava dividida entre as discussdes
relativas a proposta curricular, tais como recuperagdo paralela e intensiva,
diversificagao do curriculo do ensino médio, avaliagdo e o EJA (Educacgéo de Jovens e
Adultos), e a apresentacao oficial do plano de dez metas da educacdo paulista na
gestdo do ex-governador José Serra.

Uma pauta bastante “enxuta” mas, tendo uma reflexao mais aprofundada, os
principais pontos de interesse até entdo estavam contemplados nessa reunido, ou seja,
na nova proposta curricular.

Umas das primeiras premissas de viabilidade do novo curriculo seria uma
pesquisa direcionada nas condi¢des atuais das unidades escolares.

Foi contratada uma empresa de pesquisa, a Fundagao Instituto de Pesquisas
Econdmicas (FIPE) para verificacdo das condicbes existentes nas unidades escolares
do estado, assim como subsidiaria para um maior aprimoramento da qualidade do
banco de dados de informacdes escolares.

O cronograma de pesquisa foi de dezembro de 2007 até abril de 2008, onde, tais
dados até entdo confidenciais, pois nada sobre os resultados foram publicados. A
metodologia de pesquisa estaria direcionada em entrevistas via e-mail, aos diretores de
escola, assim como as visitas de pesquisadores da FIPE para verificagao fisica de
instalagdes, recursos existentes e funcionamento das escolas, além de entrevistas

presenciais.
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A segunda premissa de viabilidade estava direcionada a implementagdo do novo
curriculo em si, onde a estrutura da proposta estaria ligada aos principios da

organizacao curricular, que foi descrita no documento da reunido da seguinte forma:

Curriculo é cultura;®

Curriculo referido a competéncias;

Curriculo que tem como prioridade a competéncia
leitora e escritora;

Curriculo que articula as competéncias para
aprender;

Curriculo contextualizado no mundo do trabalho.*

As caracteristicas do processo de construgcdo da proposta estdo pautadas no
respeito aos saberes ja construidos, e nas orientagées para a gestdo do curriculo na
escola e da aprendizagem em sala de aula.

Como documentos de subsidio a proposta, foram langados cadernos tedricos e
procedimentais divididos pelas areas do conhecimento, explicitando as bases
fundamentais, inclusive de geografia, para um melhor entendimento dos principios e
conceitos do novo curriculo junto aos professores e gestores. Esses cadernos, além de
serem uma orientagcéo voltada aos professores, centralizam conceitos e procedimentos
das areas, “engessando” ainda mais as decisdes em cada unidade escolar. Eles foram
chamados de documentos 1,2 e 3, sendo eles:

- Documento 1: chamados de base, sdo os cadernos com as propostas

curriculares divididos pelas areas do conhecimento;

- Documento 2: sdo os cadernos de orientagdes aos gestores;

- Documento 3: sdo os cadernos de orientagdes aos professores.*

Os cadernos dos gestores foram publicados para que, gradativamente, por

bimestre, apresentem “sugestdes de organizacdo do trabalho dos especialistas

3! Segundo Silva (2007) os estudos culturais para a analise do curriculo € para o curriculo permitem-nos conceber o
curriculo como campo de luta em torno da significacdo e da identidade. A partir dos estudos culturais podemos ver o
conhecimento e o curriculo como campos culturais, como campos sujeitos a disputa e a interpretacdo e a
interpretagdo, nos quais os diferentes grupos tentam estabelecer sua hegemonia. Nessa perspectiva, o curriculo ¢ um
artefato cultural empelo menos dosi sentidos: 1) a “institui¢do” do curriculo ¢ uma invengdo social como qualquer
outra; 2) o contetdo do curriculo é uma construgdo social.

32 S30 Paulo. Encontro de Dirigentes Regionais, Supervisores de Ensino e Diretores de Escolas — COGSP:
Planejamento 2008 — Apresentacao dos Principais Projetos e Ag¢des. Secretaria da Educagdo (SEE). Sao Paulo, 2007.
33 Posteriormente sdo publicados os cadernos de alunos, que serdo explicitados posteriormente.
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responsaveis pela gestdo do curriculo na escola, além de propostas de agenda,
cronograma, atividades e organizacéo de recursos para apoiar o trabalho do diretor, do
professor coordenador, dos ATPs e do supervisor.”*

Aparecem como manuais de como se deve trabalhar com a nova proposta
curricular, pois, sem a participacao efetiva dos professores na construcdo da proposta,
os gestores ficaram encarregados de encaminhar e executar, num primeiro momento, e
fiscalizar, posteriormente, o novo curriculo, como ja dito. E isso & central, visto a
condigdo de coadjuvante que os professores sao colocados nessa proposta.

Os cadernos dos professores aparecem também como manuais de trabalho,
divididos em todas as areas do conhecimento, tanto dos ensinos fundamentais | e Il,
além do ensino médio. Esses cadernos propdéem atividades docentes para todas as

aulas, organizadas por bimestre, com:

Indicagao clara das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos
alunos, em cada tema ou topico dos conteudos;

Sugestdes de aulas;

Sugestdes de materiais complementares;

Propostas de avaliagdes;

Projetos de Recuperagao Paralela.®®

Os cadernos (que chamaremos no decorrer da pesquisa de cartilhas), esvaziam
a autonomia docente e buscam uniformizar o processo; negando, em ultimo caso, a
proposta de aprender a partir de experiéncias dos estudantes.

Além desses cadernos, varios outros tipos de materiais foram selecionados para
o apoio docente, como produtos multimidia, um sitio interativo e informativo (Sao Paulo
Faz Escola), um aplicativo para registro de experiéncias de gestao do curriculo (de sala
de aula e de escola), além de ferramentas de trabalho entre as equipes e de pesquisa
junto a rede.

* Ibidem, pg 25.
% Ibidem, pg 25.
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O importante salientar que s6 a disponibilidade dos materiais ndo implementam
um curriculo e sim o trabalho humano, colaborativo, frequente e equalizador de todas
as partes envolvidas no processo educacional.

Na sequéncia do documento em questédo, a SEE propde diversas a¢des para um
bom andamento da implementacido do novo curriculo. As agdes foram divididas em
quatro, lancando ideias basicas e direcionadoras para o trabalho tanto dos gestores
como dos professores.

A primeira ag&o estava baseada numa consulta virtual sobre as boas praticas de
ensino e gestao nas escolas. Esta seria feita através do sitio Sdo Paulo faz escola, com
previsdo de resultados entre 16 de outubro e 3 de dezembro de 2007. Havia uma
previsdo de divulgacao dos resultados, mas até agora nao divulgados.

Numa segunda acéo, estava a propria divulgagéo da proposta curricular, com a
disponibilizacdo da sugestdo de conteudos programaticos por série e disciplina, com
apresentagdo de videoconferéncias voltadas aos gestores, supervisores, ATPs,
dirigentes de ensino e professores, feitas em dias diferentes, isolando os varios atores
sociais das escolas e da rede como um todo. Importante destacar aqui o uso de novas
tecnologias, inclusive com o uso recorrente de formagao a distancia dos professores.

Apos essas apresentacdes, a proposta foi levada pra apreciacdo do Conselho
Estadual de Educacao (CEE-SP).

A terceira etapa de agdes estava direcionada ao apoio em si a implantagao do
curriculo. Com isso, dois projetos de pasta da SEE foram alocados para essas agoes,
como a Teia do saber®® e a Rede do Saber®*, com o apoio da Fundagdo Vanzolini e da

CENP, com o objetivo de:

3 Projeto de formagdo continuada vinculado a CENP-SP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas), ligado
a SEE-SP.

7“A Rede do Saber originou-se da necessidade de oferecer formagdo em nivel superior para cerca de 7.000
professores efetivos da 1* 4 4* série da rede publica estadual de ensino, atendendo ao disposto pela Lei de Diretrizes e
Bases (LDB). Para atender a esse contingente de profissionais espalhados por todo o Estado, oferecendo uma
formacdo de qualidade e garantindo homogeneidade nas a¢des desenvolvidas, a SEE-SP investiu em recursos de
videoconferéncia, teleconferéncia, ferramentas de gestdo e ambientes colaborativos na internet, dando aos
participantes a oportunidade de aproximar-se dos especialistas de universidades que estdo entre as melhores de Sao
Paulo e do pais (USP, PUC-SP e Unesp). O Programa PEC — Formagdo Universitaria, desenvolvido entre os anos de
2001 e 2002, foi acompanhado por agéncia externa e obteve excelente avalia¢do, tanto do ponto de vista da
qualidade da formagdo quanto da utilizagdo dos recursos investidos. Isso justificou a amplia¢do da infraestrutura
criada para atendé-lo, estendendo-a a todos os profissionais que compdem os quadros da SEE-SP. Dessa forma, em
maio de 2003 foi inaugurada a Rede do Saber * (http://www.rededosaber.sp.gov.br)
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Definir programas de formagdo continuada para supervisores, diretores,
professores coordenadores e professores de todas as disciplinas, inclusive
professores de EJA;

Nivel: especializagao lato-sensu (360 horas);

Modalidade: ensino a distancia;

Operacionalizagao: contratagdo descentralizada de instituicdes de instituicbes
de ensino superior, ja credenciadas para EAD.”®

Atualmente, agdes como essa, de formacgao de recursos humanos, da forma que
esta sendo explanada, ndo acontecem de uma forma geral.

Mas, nos dias de hoje, foi formada a Escola de Formacéo, vinculada a SEE e
com parcerias da USP, UNESP (Universidade Estadual Paulista) e UNICAMP, sendo
chamada de REDEFOR. Sendo um sistema de capacitacdo e especializacdo escolar
em ambientes virtuais, o estado onera seus custos com formagao e divide isolando os
professores nos dialogos e reflexbes acerca da realidade tanto curricular como
cotidiana da escola.

Sem o intuito de ser presencial, o curso é voltado para professores, supervisores,
diretores e coordenadores pedagdgicos. Esse curso, além de estar voltado para
funcionarios em exercicio, contempla também aqueles que estao ingressando na rede
estadual, sendo obrigatério fazé-lo.

A ideia é que este seja uma agao da Rede do Saber, onde esta, como proposta,
ja foi interessante, mas como acéo efetiva, apresenta-se como um factdide.

Finalmente a quarta agdo estaria vinculada a um acompanhamento mais
presencial da implementagdo da proposta, monitorando e implementando o
enriquecimento desta, através de pesquisa de recursos bibliograficos e tecnoldgicos,
assim como promover a elaboragdo de cadernos de atividades para os alunos. E
importante salientar que essas acgbes sao de implementacao inicial da proposta e
deveriam acontecer, ndo somente uma vez, mas de forma continua na implementagao
€ no préprio curriculo.

Ainda pensando em estratégias de orientagcdo de implantagdo curricular, o
documento segue explanando, logo em seguida, na chamada diversificagdo do ensino

médio.

3 Ibidem, pg 25.
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O intuito é relacionar esse ciclo com o ensino profissionalizante, estabelecendo
uma relacao publico-privada, lancando uma formacéao profissionalizante e um apoio na
continuidade dos estudos, em parceria com o Centro Estadual de Educacao
Tecnologica Paula Souza, Fundagao Indaiatubana de Educagédo e Cultura e Fundagéo
Roberto Marinho, tendo apoio da FDE (Fundacdo para o desenvolvimento da

educacao) e da CENP, com os seguintes procedimentos:

Oferta de 50000 vagas para Gestao Empresarial;
Teleducacéo;

Duas matriculas;

Certificagao parcial em cada semestre;

Regime semipresencial: seis horas semanais presenciais;
Aproximadamente 800 professores tutores (da rede Estadual);
Material, avaliagcao e certificacdo pelos parceiros;

Inicio: 2° semestre de 2008;

Distribuicdo de vagas: em processo de finalizagéo. *

Como destaque, observemos a oferta de 5000 vagas para gestdo empresarial,
trazendo a tona, e com clareza, uma literal transferéncia da légica da escola privada
para a escola publica. Com isso, fica claro o processo de esvaziamento da profissdo do
professor, agora chamado de tutor, quando ja foi tratado como mediador, capacitador,
etc

Isso, efetivamente, arriscando em afirmar, ndo ocorre e ndo ocorreu em nenhum
momento. A estrutura administrativa da rede estadual tem dificuldade em gerir suas
proprias demandas no ensino normal, e, consequentemente, a proposta ndo saiu do
papel.

Ao invés da integracdo, comecaram a criar ETECs (Escola Técnica Estadual
Centro Paula Souza) nas escolas estaduais de uma forma precaria, seja na infra-
estrutura de ensino quanto na contratacdo de especialistas e professores, com um
vestibulinho aberto a todos, contrariando a proposta de integracédo Ensino Médio-Ensino
Profissionalizante, correndo o risco de excluir os alunos ja matriculados nas proprias

unidades escolares onde estdo sendo implantadas as novas ETECs.

% Ibidem, pg 25.
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Como apoio a continuidade dos estudos, para aqueles que n&o tiveram
oportunidades de seguir um ensino profissionalizante, o documento explicita agbes de
apoio como DVDs e materiais de alunos, com revisao de conteudos e seis horas/aula
semanais com conteudos paralelos ao curriculo da 3° série do ensino médio, com
énfase nas atualidades das disciplinas e na vida contemporanea.

Isso efetivamente ja ocorre de uma forma bastante localizada, pois os materiais
de alunos nunca existiram ou foram insuficientes para todos.

Os professores sao das escolas que ministram tais aulas, sendo, muitas vezes,
um complemento de suas aulas ja previstas no curriculo.

Finalmente, a mais polémica de todas as acbes até aqui explanadas foi a
recuperacao paralela®.

Para criar e executar tal proposta, a equipe da proposta curricular (assim
chamado os parceiros CENP, FDE e Fundac&o Vanzolini), juntamente com uma ONG
que trabalha com escola publica, o CENPEC Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacao, Cultura e Acdo Comunitaria), produziram materiais para serem ministrados
nos primeiros 42 dias do ano letivo de 2008, com o intuito de recuperar um atraso de
aprendizagem cumulativo de mais de 10 anos. Uma estratégia de recuperagcdo no
minimo discutivel, pois ela se da por fora da escola.

Isso nao foi assumido, mas essa foi a realidade, pois o curriculo até entéo
vigente na rede estadual vem de 1994, com a secretaria de até entdo Rose Neubauer*',
se dissolveu com o tempo (ou mesmo nem foi implementado), muito por ser uma
proposta que tende a se estagnar, ndo tendo participagdo efetiva dos professores
durante os anos letivos, que, nesse caso, com essa proposta curricular atual, ha uma
chance bastante grande de se repetir.

Como afirma Saviani (2009:35):

Vale refletir, ainda, sobre questdes de selegdo dos conteldos e de organizagao
do trabalho pedagdgico, constantes de documentos anteriores e reiteradas na
proposta atual:

40 Pensada para ser continua durante todo o ano letivo, a recuperagdo paralela foi nada mais que um diagndstico
muito precério da situagdo de aprendizagem dos alunos, através de um jornal distribuido as pressas as escolas e,

definitivamente, com resultados e analises muito mal elaborados.
41
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A relagdo entre trinbmio identidade-diversidade-autonomia e o bindmio
interdisciplinaridade-contextualizagdo como capaz de operar a superagao dos
problemas e contradi¢gdes da educagéo basica;

A tradugéo dos conteudos em competéncias e habilidades para dar conta da
organizacao curricular por areas ‘e suas tecnologias’ como elemento aglutinador
de disciplinas afins e meio para romper com a linearidade e a fragmentagao no
tratamento dos conceitos, principios, teorias;

A relagéo entre 0 modelo de competéncias e as praticas de avaliagdo externa;
A associagdo do modelo de competéncias a organizagao por areas — em que as
ciéncias sdo acompanhadas pelas respectivas tecnologias: visdo da tecnologia
dos resultados da producgao cientifica aos fatos (e artefatos) cotidianos da vida
contemporanea e ndo como técnica fundada na ciéncia.

Essa recuperacdo paralela na proposta curricular aconteceu de uma forma
intensiva, na mesma grade de horarios e com os mesmo professores de cada série,
com uma estrutura conceitual baseada em estruturas linguisticas e l6gico-matematica,
em todas as areas do conhecimento. Como material de apoio, foram apresentadas
atividades conceituais em formato de jornal, divididas por areas e para todas as séries
do ensino fundamental Il e ensino médio.

Juntamente com estas, novamente € oferecida a revista do professor, em
formato de manual, explicitando passo a passo como deve ser uma aula, em virtude de
algum conhecimento e estratégia para isso. Novamente sdo padronizadas as
estratégias e aprendizagens para todo o estado, negligenciando suas especificidades e
interesses culturais e regionais dos alunos e escolas em geral.

Para além das questdes regionais, € essencial questionar o por que o0s
estudantes nao deveriam aprender coisas comuns a todo mundo. E, ao respeitar a
experiéncia dos estudantes, ndo se esta a trabalhar com o local?

Além dessas revistas, foi disponibilizado e explicitado em videoconferéncias um
DVD de orientagdes para os professores em relagdo a essa recuperagao, dividido por
areas do conhecimento. Uma capacitacdo de dois professores de matematica e
portugués foi também previsto, mas sem ter um objetivo claro no documento aqui
analisado.

Com isso, presume-se que ha uma supervalorizagdo do conhecimento
matematico e linguistico, como teoria, sendo, de inicio, as areas avaliadas pelo

SARESP, o qual sera tratado posteriormente.
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Com essa recuperacao, feita as pressas, e com um intuito claro de demonstrar
trabalho e interesse da SEE, os professores vdo se manifestando a favor e contra
essas acoes, pois, de uma certa forma, isso fere a autonomia do professor em ministrar
seus conteudos de aula, assim como sua didatica e avaliagdo no processo de
aprendizagem e ensino nas escolas paulistas.

Por outro lado langa a mistica de um formato semelhante as escolas particulares,
com materiais, assisténcia pedagogica mais presente e uma ideia tedrica de mudancga
na realidade das escolas.

E importante salientar que, essa proposta curricular, da forma que esta sendo
implementada, é exclusiva dos alunos do chamado ensino regular, ndo contemplando a
educacao de jovens e adultos (EJA), que, a cada ano, € de aparente vontade dos
estados, a federalizagcdo dessa modalidade de ensino.

Para a avaliacdo de toda essa implementacao curricular, foi lancado o SARESP
(Sistema de Avaliagao do rendimento Escolar do estado de Sao Paulo).

Baseado nas avaliagdes efetuadas pelo governo federal, como o SAEB (Sistema
de Avaliagdo do Ensino Basico), o SARESP é instituido a partir de 1996, para de inicio,
avaliar algumas séries nas disciplinas matematica e portugués. Como essa avaliagao
vai ser analisada num subitem especifico, nos pautemos apenas a resumir as
mudancgas ocorridas em tal avaliacdo para o periodo de 2008, até os dias atuais,
explicitadas no documento.

Principais mudangas implementadas:

Itens pré--testados;

Provas calibradas;

Habilidades comuns as do SAEB;

Resultados comparaveis a 2005;

Resultados comparaveis ao SAEB e a Prova Brasil;

Questionarios sobre fatores associados;

Resultados na escala de proficiéncia do SAEB;

Resultados irdo subsidiar o planejamento pedagodgico das escolas em
2008;

Elaboragdo das Matrizes de referéncia da Avaliagdo, a partir do curriculo
estabelecido;

Definicao clara de competéncias e habilidades, em cada disciplina e ciclo, com
a indicacao das expectativas de aprendizagem a serem avaliadas;

Elaboracao de Banco de ltens;
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Anualmente, avaliacdo em Lingua Portuguesa e Matematica para compor a
gestao dos resultados;

Anualmente, alternancia entre disciplinas das areas de Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas, concomitante a avaliagdo em Lingua Portuguesa e
Matematica;

Anualmente, avaliagéo nas 22, 42, 62 e 82 séries e na 3? série do EM;
Aplicadores externos a escola (corregao cega), exceto para as 12 e 22 série do
Ensino Fundamental |, em que o aplicador é professor da escola, mas ndo da
classe avaliada;

Matriz da 22 série do Ensino Médio referida a matriz do ENEM;

ENEM obrigatorio aos alunos da 32 série do EM.*

Muito ha de se fazer em relacdo as avaliagdes escolares como um todo.E
importante considerar que a avaliagdo dos ciclos € de fundamental importancia para
uma maior compreensao dos aprendizados e do desenvolvimento dos alunos, mas nao
avalia, pelo menos de uma forma direta, 0 desempenho de uma escola, com suas
diversas finalidades e os recursos humanos ali alocados.

O problema posto é como a avaliagdo tem sido utilizada para regular, de forma
mercantil, a atividade da escola publica e se desdobrado a partir de politicas
pedagogicas e politicas salariais.

Ao fim do documento, aparece toda organizacao tedrica, com seus objetivos, da
politica educacional do mandato do ex-governador de estado Alberto Goldman,
“tampéao” de José Serra.

Proposta audaciosa para uma politica que percorre mais de 12 anos em busca
de uma maior qualidade e profissionalizacdo das escolas estaduais, ela ja foi melhor
contextualizada num capitulo especifico, relacionando, de certa forma, as reformas
neoliberais instituidas na educagao brasileira e paulista.

A partir do plano de dez metas, formuladas entre 2007-2008, o governo do
estado de Sao Paulo realmente langa um desafio bastante ambicioso para a melhoria
da qualidade da educacdo. De dificil estudo e comprovacdo dessa metas, devido a
complexidade da rede como um todo, a analise desse trabalho € pautada numa critica a
essa proposta, que tras um modelo importado, voltado para as necessidades do

capitalismo vigente, assim como afirma Neto;Bezerra;Jacomelli (2009:43):

“ Ibidem, pg. 25
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Este tipo de proposta poderia até ser considerada como avango em relagédo ao

que dispomos, caso nao fosse ela uma proposta liberal, prépria de uma vertente
capitalista, copiada de um modelo importado, que chegou aqui depois das
reformas realizadas na Espanha, patrocinadas pela monarquia que governa
aquele pais e apoiada em um curriculo recheado de ideologias conservadoras,
montada sob a égide de um modelo empresarial de qualidade total, que tem em
seu bojo a proposta de premiar o mérito daqueles que mais se aproximarem
dos objetivos dos governantes, ou por que ndo, os que forem mais
subservientes aos interesses do capital nacional e internacional.

Isso mostra como o projeto neoliberal e neoconservador é importado de paises
como o caso da Espanha.
Numa implementacdo antidemocratica, a gestdo do curriculo em sua pratica

cotidiana é exposto assim pela SEE, como expectativas:

monitoramento permanente das agdes;

integracdo da equipe e articulagao interna;

foco nos resultados e eficiéncia do processo de gestéo;
antecipagao de problemas e racionalizagao das solugoes;
comunicacio interna e externa.*

Através dessas expectativas, a SEE espera que o desenvolvimento curricular se
torne participativo, com uma gestdo informacional eficiente, e uma conseqlente
integracdo das equipes. A avaliacdo de todo processo seria o SARESP, que avalia
diretamente os alunos, de algumas séries e algumas disciplinas.

Queremos com essa pesquisa indicar que existe uma limitacdo avaliativa do
processo curricular apenas com esse instrumento, ndo mostrando as reais facetas da
organizagdo dessa nova proposta curricular nas escolas, onde tal avaliagdo € parte

fundamental do curriculo.

3.2.3. Matrizes de Referéncia de Avaliagdo Educacional — Documento Basico —
SARESP

# Ibidem pg.25.
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A partir de 2007, com a institucionalizacdo e regulamentagdo da nova proposta
curricular, juntamente com uma imposicdo administrativa, principalmente junto aos
gestores da rede de uma forma geral, intermediando os professores e outros atores
escolares, a SEE comeca, a partir de 2009, uma adequacido da avaliacdo externa a
escola vigente até entdo — o chamado SARESP — ao novo curriculo em implantagao na
rede estadual.

Segundo esse documento*, a justificativa para tal agdo é a ampla participagéo
dos professores na atual construgéo curricular®, simplificando o curriculo e as agdes ja
propostas, e possivelmente ndo executadas.

O SARESP (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo) foi criado em 1996 com a intengdo de realizar uma avaliagao da qualidade de
ensino, por meio do rendimento dos alunos, associada ao rendimento da escola. Vale
destacar que tal qualidade é estabelecida a partir de uma objetividade quantitativa,
gerando uma incoeréncia nos resultados apresentados.

E valida uma avaliacdo de toda estrutura de ensino a partir do aprendizado dos
alunos, mas muitas questdes transversais a isso deixam de ser analisadas, como: as
condigbes sociais, econdmicas e espaciais dos alunos refletem nos seus
conhecimentos pré-adquiridos? Se em caso positivo, isso reflete no aprendizado do
aluno? Uma escola estruturada fisicamente reflete na qualidade de ensino? Como?
Numa classe de alunos com dificuldades de aprendizado, a responsabilidade é de
quem? Com desempenho insatisfatorio em tal avaliacdo, os professores e gestores
foram incompetentes, mesmo como uma estrutura fisica satisfatoria?

Enfim, muitas questdes ficam em aberto, se for considerado apenas, na busca
de uma maior qualidade de ensino, um conteudo aprendido apenas no saber cientifico,
ou mesmo somente o vivido, relacionando fracassos escolares a uma prova feita uma
vez por ano, externa a escola e sem consideragdes regionais e culturais da realidade

educativa.

4 Sdo Paulo. “Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo, Documento Bésico, SARESP, Ensino Fundamental e
Médio”, Secretaria de Educacdo, Sdo Paulo, 2009.

4 Para a SEE, o que ¢ considerada “ampla participacdo dos professores” se resume e se simplifica a utilizacdo dos
cadernos de alunos nas aulas cotidianas. Ibidem.
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O questionamento vai nessa direcdo onde, uma avaliacdo como esta é
supervalorizada, decidindo os rumos tanto dos alunos como todo funcionalismo e

funcionalidade da escola. Assim como afirma Sarno;Cancelliero (2009:14):

O sistema de avaliagdo externa funciona na logica da exclusédo: o resultado do
desempenho dos alunos no Sistema de Avaliagdo do rendimento Escolar do
estado de Sao Paulo (SARESP) é um dos critérios para o estabelecimento do
indice de Desenvolvimento da Educacédo do Estado de Sao Paulo (IDESP), que
estipula ano a ano as metas a serem alcangadas pelas escolas estaduais.
Quando a instituicdo ndo alcanga a meta determinada, os profissionais da
educagéao que la atuam nao recebem bénus.

O processo de meritocracia, que leva a politica de bénus transparece como
aspecto claro da transformacéo da escola publica em escola empresa. Tal bonificagéo
dos professores € uma espécie de participagdo nos lucros — a qualidade do que se
aprende é reduzida a medidas numéricas e calculos estatisticos. Sendo assim, o
processo avaliativo leva a um processo de financeirizacdo do trabalho docente e do
processo de ensino e aprendizagem.

Essa avaliagcdo estadual “utiliza procedimentos metodologicos formais e
cientificos para coletar e sistematizar dados e produzir informagdes sobre o
desempenho dos alunos ao término das segundas, quartas, sextas e oitavas séries do
ensino fundamental, bem como a terceira série do ensino médio.”*®

A questdo € que essa avaliagdo, no caso de ocorrer erros, ou mesmo o
planejamento de uma dada escola for direcionado para um aprendizado voltado para
esta diregdo, os profissionais ligados a educacao sédo penalizados, onde a escola, ndo
atingindo o indice pretendido (cada meta é definida a cada ano), é estigmatizada como
“ruim”, e os responsabilizados por isso s&o, na maioria das vezes, os professores®.
Essa é a qualidade do mercado — é como que a escola ganhasse uma etiqueta e um

selo de controle da producao.

 Ibidem.

47 Sarno;Cancelliero (2009:14): “Essa politica de ‘crime e castigo’ é danosa porque nio atenta para algumas
premissas basicas: ao se avaliar a escola é preciso considerar seu projeto politico-pedagdgico e também as
desigualdades socioecondmicas. E preciso que se considere efetivamente a estrutura e o funcionamento das unidades
escolares e, por consequéncia, as condigdes que elas colocam a disposi¢do dos profissionais que 14 atuam ou aos
estudantes.”
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A partir de 2007, muitas mudangas foram introduzidas em tal avaliagao,
adequando-a tecnicamente para um sistema em larga escala, permitindo fazer um
acompanhamento dos resultados da rede estadual ao longo dos anos.

Uma dessas mudancgas foi uma maior adequacao das habilidades propostas no
SARESP com as avaliagdes federais como o SAEB e a Prova Brasil. Na pratica sao
varias avaliacdes, mas com uma mesma finalidade.

Como justificativa a isso temos uma maior integracdo com essas avaliacdes
federais, que, de certa forma, sdo os padrbes de avaliacdo “qualitativa” do ensino
brasileiro desde 1995.

Como ressalva, a SEE alega que “mesmo usando a ‘régua’ do SAEB, isso nao
significaria que ela ndo possa interpretar cada ponto da escala a partir dos resultados
da aplicagao de seus proprios instrumentos, agrupando os diferentes pontos de escala

em niveis qualificados de desempenho™® Como afirma Freitas (2009:60):

Naquela época (a de FHC), fez-se 0 mesmo movimento quando se articulou o
SAEB com os Parametros Curriculares Nacionais. O SAEB ja existia, mas nao
havia parametros para informar a avaliagao articulados ao curriculo. O principal
esforgo da atual proposta repete esse processo. O SARESP ja existia, mas néo
estava articulado ao curriculo da escola. Reformulou-se entdo o curriculo para
orientar as escolas sobre o que caira na prova. Como o Estado, ao contrario da
federacao, é responsavel pelo curriculo, pode-se, entdo, formular um curriculo
obrigatério e ndo parametros. Mas o grupo € o mesmo e o espirito também ¢é o
mesmo.

Porém, é so a partir de 2008 que as mudancgas sao implementadas na avaliacao.
As areas do conhecimento avaliadas sao alternadas ano a ano, sendo todo ano a
lingua portuguesa e a matematica, e outros anos, alternadamente, ciéncias humanas
(histéria e geografia)*® e ciéncia da natureza (ciéncia, fisica, quimica e biologia).
Anteriormente a 2008, eram somente matematica e lingua portuguesa.

Quanto a adequacgao do SARESP ao curriculo em implementagédo, o documento
expressa que a rede publica do estado de Sao Paulo, em 2007, n&o tinha um curriculo
claramente definido para a educacéo basica. Se as reformas educacionais havidas no

Brasil na década de 1990 propuseram, para esse nivel de educagao, parametros e

* Ibidem, pg. 39.
* Como uma espécie de retorno aos estudos sociais.
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diretrizes gerais consolidados pela LDB/1996, também delegaram que esses
parametros e diretrizes fossem desenvolvidos na forma de curriculos pelos sistemas de
ensino e em projetos pedagogicos nas escolas de todo Brasil.

Entretanto, nem todos os sistemas de ensino fizeram a necessaria mediagao, em
razao do que, em diversos sistemas, cada escola passou a desenvolver sua proposta
pedagogica a partir de um curriculo presumido, muitas vezes inspirados nos livros
didaticos.

Dito isso, o documento afirma o seguinte:

Em Sao Paulo nao foi diferente e, em que pesem boas experiéncias
desenvolvidas em algumas escolas, ndo havia pardmetros de equidade
sistémica entre elas, desde que, cada qual praticava seu curriculo. Houve entao
a necessidade de se diagnosticar criticamente a existéncia dos muitos
curriculos, implicitos ou nao, praticados nas escolas da rede estadual, e de se
tomar uma firme decisdo em favor do estabelecimento de um curriculo minimo e
comum a todas as escolas, de forma explicita, para todo o sistema em cujo
contorno e definicdo deveriam estar configuradas e indicadas as bases dos
conhecimentos e das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos
alunos na escola e, com elas, a indicacdo das expectativas de aprendizagem
para cada série e/ano e ciclo, possiveis de serem avaliadas ao fim de cada um
deles, com transparéncia e eficacia.”°

Com isso, a SEE justifica um curriculo e uma avaliagdo comuns na base da
legislagdo, padronizando as estratégias e procedimentos inerentes ao processo
educativo, como na federacgao.

Com as habilidades e competéncias da cada area do conhecimento, juntamente
com os conteudos, ha uma padronizagao do processo de aprendizagem, minimizando o
curriculo aos cadernos e documentos produzidos e publicados para cada area e
desprezando, o que é mais grave, as especificidades e a relagdo pratica-teoria de cada
escola, de cada regido, de cada realidade. Eis aqui um exemplo da relagdo tema de

ensino e competéncias que sao esperadas e avaliadas do aluno:

Quadro 4

% Ibidem, pg. 39.
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Matriz de referéncia para avaliagao de rendimento do SARESP - 62 série do Ensino

Fundamental 1l (2009)

Competéncias

Compreender as distintas manifestagbes espagotemporais na dindmica da natureza e na
producéo dos objetos sociais, de modo a entender o papel das sociedades na producédo do

territorio,da paisagem e do lugar.
Tema | A Paisagem e suas manifestagdes.
1
Compreender a diversidade do espago geografico brasileiro em diferentes escalas, nas suas
) dimensdes sociopolitica, material, cultural e natural, como um meio para construir o sentimento
de pertencimento e de identidade nacional.
Tema | Espaco geografico brasileiro em suas diferentes escalas.
2
Caracterizar os principais biomas e entender como diferentes grupos sociais se apropriam e
3 modificam a natureza e as intencionalidades presentes nas alteragbes ambientais para poder
se posicionar como cidadao atuante e agente responsavel pela preservagéao da natureza.
Tema | Patrimdnio ambiental e sociedade.
3
Utilizar os produtos e as técnicas cartograficas como linguagem para compreender e decodificar
4 informagdes de modo a localizar-se no espacgo e representar a espacialidade dos fendmenos
geograficos.
Tema | A linguagem cartografica.
4
Reconhecer principios e mecanismos que regem os tempos da natureza e o tempo social
5 considerando permanéncias, mudancas e intencionalidades, para compreender a importancia
das diferentes escalas espaco-temporais na multiplicidade de vivéncias nos lugares.
Tema | O tempo da natureza e o tempo social.
5
Compreender as diferentes formas de organizagao e regionalizagdo do espago geografico, em
6 suas dimensdes sociopoliticas, materiais e culturais, considerando diferentes escalas para agir
de forma critica, ética e solidaria, promovendo a consciéncia social e o respeito a igualdade e
diversidade entre povos e culturas.
Tema | O territério brasileiro.
6
Compreender os processos historico-geograficos responsaveis pelo crescimento, distribuicdo e
7 composicao étnica da populagdo brasileira, com vistas a estabelecer relagcdes entre demografia
humana, urbanizagao e as diferentes formas de apropriagdo do espago geografico brasileiro.
Tema | A populagao brasileira.
7
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Fonte: Sdo Paulo. Matrizes de Referéncia de Avaliacdo Educacional. Documento Basico,
SARESP. Secretaria Estadual de Educacao. CENP. Sao Paulo, 2009.

Nesse quadro observamos que sao esperadas sete competéncias em cada série
avaliada. Dentro dessas competéncias, estdo diluidas as habilidades no processo
ensino-aprendizagem.

Essa avaliagcédo estadual foi dividida em matrizes de referéncia, organizados pela
SEE, que construiu o novo curriculo, tendo em seguida uma leitura critica e
intervengdes por parte de especialistas da CENP, discutidas com os professores
coordenadores em todas diretorias de ensino, através de reunides técnicas e oficinas,
das areas envolvidas na avaliagao.

Segundo o documento:

No campo da Educacédo, é fundamental definir uma matriz de referéncia em
situacdes de aprendizagem e ensino. Por esse intermédio pode-se avaliar,
mesmo que de modo indireto e inferencial, a ocorréncia de efetiva
aprendizagem. Pode-se, ainda, estabelecer correspondéncias entre uma
situacao (o ensino e a aprendizagem em sala de aula) e outra (o que é legitimo
de ser avaliado em uma prova, por exemplo). Quanto ao instrumento de
avaliagdo em si mesmo, pode-se comparar a matriz de referéncia proposta (em
sua perspectiva geral) com as habilidades aferidas nesse instrumento
especifico”. (Ibidem, pg. 39)

A ideia entdo é especificar o que é generalizado através das habilidades e
competéncias do aluno, sendo este foco objetivado de conclusdes sobre a realidade de
uma escola toda, de uma rede toda, através do SARESP. E isso beira ao irreal, como
afirma Freitas (2009:61):

As consequéncias do modelo de avaliagdo ndo tardam e é a prépria Secretaria,
em seus videos, quem admite ter detectado na rede paulista tentativas de se
preparar os alunos para o SARESP via simulado. Esta é a questdo: quando se
estabelece uma avaliagdo, ela gera uma tradicdo de exame que orienta
professores e alunos. E se houver bénus por desempenho, entao, este efeito é
potencializado. As escolas tenderao a preparar seus alunos com simulados.

Na pratica, todos na comunidade escolar vivem para ser bem avaliados,

bonificados; o aprender se torna uma questdo menor. A escola se torna uma fabrica,
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onde a produg¢ao nédo tem muito significado para o operario e sim sua remuneragao a
partir de sua eficiéncia produtiva.

Tal documento tras também uma correlagao entre as avaliagdes propostas pelo
professor em sala de aula e a proposta pela SEE. Em sala de aula, esse professor
estabelece mecanismos avaliativos para um acompanhamento e desenvolvimento de
seus alunos, de uma dada turma, através de habilidades especificadas na matriz, tendo
em vista o cumprimento da proposta curricular no ano letivo.

Por outro lado, numa avaliagdo de larga escala, com indicagdo de habilidades e
competéncias basicas a serem desenvolvidas pelos alunos, em cada etapa da
escolarizacdo, reafirma-se o suposto compromisso da SEE em monitorar o
desenvolvimento do plano de metas vinculado a melhoria da qualidade da educacgao, de
forma a promover ajustes necessarios para que os alunos tenham acesso a construgéo
dos conhecimentos a que tém direito.

Resumindo, o aluno tem direito aquilo que é previsto, como conhecimento,
definido por ndo mais que uma dezena de especialistas e burocratas ligados a rede, de
acordo a interesses ligados ao sistema capitalista vigente. E ao professor n&o € dado o
direito de discutir métodos de avaliagao proprias com os técnicos que avaliam os
desempenhos encontrados no SARESP. Contanto ndo ha uma avaliacdo da avaliagao.

Sendo assim, as avaliagbes que acontecem em sala de aula, muitas vezes, nao
trazem nenhuma referéncia e articulagdo com os resultados do SARESP, e nem como
foi possivel chegar a tal resultado.

Com isso, os resultados devem ser lidos por si mesmo. Dizem tudo, negando a
compreensao do processo educacional como um todo.

No SARESP, com suas mudancas implementadas a partir de 2007, sua matriz foi
elaborada a partir da nova proposta curricular em andamento.

Os conteudos, competéncias e habilidades apontados na proposta, para cada
série e disciplina do curriculo, indicam as bases conceituais da matriz proposta para

avaliacao.
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Os indicadores relativos a esta posicdo sao obtidos por uma escala de
proficiéncia, por intermédio da qual se define o quanto e o qué cada aluno ou escola
realizaram no contexto desse exame.

E essa proficiéncia é baseada na mesma meétrica utilizada pelo SAEB, que é o
exame de referéncia nacional para a Educagao Basica no Brasil, criando a possibilidade
de um efeito comparativo entre os alunos paulistas e brasileiros como um todo.

Entdo se estabelece a seguinte relagdo no processo de ensino e avaliagao:
contetidos, escala de proficiéncia®, niveis de desempenho, habilidades®,
competéncias®®, as areas do conhecimento avaliadas e a avaliagdo centralizando todos
esses anteriores.

Como afirmado no documento, a aprendizagem efetiva se consolida a partir de
competéncias especificas, relacionadas com as habilidades também especificas de
cada area, através de uma avaliagao externa.

Mas essa metodologia proposta apenas oculta a realidade vivida, cotidiana,
autbnoma da construgdo historica de uma dada escola, sendo colocado como
alternativa sim uma avaliagdo, mas que seja feita de uma maneira mais participativa

aos atores que vivenciam tal realidade, como afirma Freitas (2009:61):

Tem a ver com construir um coletivo que pensa a escola — ndo apenas na hora
de avaliar dados de verificagbes externas. Tem a ver com a avaliagao
institucional participativa da escola, pela escola e para a escola.

31 “Sintetiza 0 dominio dos contetidos e habilidades alcangados, o que permiti inferir o nivel de dominio das
competéncias avaliadas.” (Ibidem, pg. 39) O que realmente ¢ estranho seria o como se mede o grau de proficiéncia
na rede estadual, ja que seu pardmetro ¢ o SAEB, de escala nacional, com suas peculiaridades e especificidades,
dentro de um pais ou mesmo estado tdo grande quanto os nossos?

52 “As habilidades possibilitam inferir, pela Escala de Proficiéncia adotada, o nivel em que os alunos dominam as
competéncias cognitivas, avaliadas relativamente aos contetidos das disciplinas e em cada série ou ano escolares. Os
contetdos e as competéncias (formas de raciocinar e tomar decisdes) correspondem, assim, as diferentes habilidades
a serem consideradas nas respostas as diferentes questdes ou tarefas das provas. Elas funcionam como indicadores ou
descritores das aprendizagens que se espera os alunos terem realizado no periodo avaliado. Possibilitam, igualmente,
pelo nivel alcangado, ordenar posigdes e localizar cada escola, por intermédio do desempenho de seus alunos, no
conjunto das escolas ou sistema educacional do estado de Sao Paulo.”(Ibidem, pg. 39)

33 “A matriz representa um recorte dos conteidos do curriculo e também privilegia algumas competéncias e
habilidades a eles associadas. Ela ndo faz uma varredura de todas as aprendizagens que o curriculo possibilita.
Retrata as estruturas conceituais mais gerais das disciplinas e também as competéncias mais gerais dos alunos (como
sujeitos do conhecimento), que se traduzem em habilidades especificas, estas sim responsaveis pelas
aprendizagens...as competéncias, relacionadas a suas habilidades correspondentes, avaliadas no SARESP, podem ser
divididas da seguinte forma: competéncias para observar, competéncias para realizar e competéncias para
compreender.” (Ibidem, pg. 39)
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3.24

Na pratica, ha um interesse maior nos indices educacionais gerados com a
execucao do SARESP, do que a real melhoria do ensino e aprendizado dos alunos das
unidades escolares.

Com isso, langamos ideias para se pensar numa avaliagdo como necessaria
para o bom desenvolvimento educacional de uma escola ou rede, mas refletindo sobre
quais métodos utilizar e quao relacionada ela estara com o curriculo e seu projeto

politico-pedagdgico das diferentes escolas.

Materiais Suplementares a Implementagao da Proposta Curricular

Muitos materiais foram construidos, publicados e encaminhados para as escolas
como apoio a essa nova proposta curricular. A orientacdo de como operacionalizar
esses materiais foi construida também pela SEE, através de um documento intitulado
“Materiais Suplementares a Implementacido da Proposta”.

Nele, os professores e gestores encontram, de uma forma simplificada, os
principais instrumentos e materiais inerentes a essa proposta.

Sem formacao e participagdo dos professores na construgdo da Proposta, o
documento serve como uma orientagdo para as escolas, tendo, de inicio, uma
estratégia de convencimento e ocultagdo das prerrogativas democraticas ndo expostas
desde a apresentacado do novo curriculo.

Como destaque central, segundo os proprios especialistas construtores desse
novo curriculo, os cadernos, estilo manual de trabalho, s&o centrais, mas n&o unicos.

Como estrutura basica da proposta para os ensinos fundamental |l e médio, o

documento em questdo® aponta os cadernos do aluno, do professor e do gestor como

> Sdo Paulo. “Proposta Pedagogica: Materiais de suporte a implementagdo”, Secretaria de Educagdo, Sdo Paulo, sem
data. Como referencial tedrico, para efeito de comparagdo, sdo usados as competéncias do ENEM.
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essenciais, dentro de um objetivo central, chamado de Projeto Politico Central, que se
supde ser o processo de aprendizagem.

Para completar essa estrutura, temos o SARESP como instrumento avaliativo.
Complementando essa relacdo, de uma forma mais externa ao processo de
aprendizagem em si, existem os cadernos que expdem as diretrizes curriculares da
rede estadual, dividido por areas do conhecimento.

A seguir, a proposta é fazer uma breve exploragdo desses cadernos, onde, ha
possibilidades de se analisar especificamente suas fungbes, dando sentido a

abordagem até entéo trabalhada.

3.3 Uma analise da Geografia no curriculo da rede estadual de ensino de Séao

Paulo

Na apresentacao e introdugdo ao documento da proposta curricular do estado de
S&o Paulo para o ensino de geografia, € visivel uma preocupacédo de pensar as
transformacgdes vividas a partir de uma critica ao ensino tradicional, fundamentado na
memorizagao de fatos e conceitos, conduzidos para um conhecimento enciclopedista.

Como justificativa a isso, tais criticas nascem de uma necessidade, de alguns
segmentos da sociedade, inclusive aqueles engajados na democratizagdo do pais, de
se estabelecer a dimensao de tempo na investigagao do espago geografico, de forma a
desvendar as origens e os processos de evolugdo dos diferentes fendmenos
geograficos.

Com isso, ha uma tentativa de rompimento de um padréo supostamente neutro
da Geografia para uma ciéncia social engajada e atuante no mundo globalizado dos
mercados.

No que se refere ao documento da proposta, a geografia deveria estudar as

mudancas nas relacdes de trabalho, as questdes ambientais e etnoculturais, indo além
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da dicotomia sociedade-natureza que encara o conceito espacial como uma entidade
cartesiana e absoluta, num processo linearizado.

Essa tendéncia ja é pensada e discutida pela SEE desde a deliberagdo da
LDB/96, reformulando o curriculo ja existente dentro de nosso estado.

Na década de 1990, com o reflexo da LDB, o MEC publicou os PCNs, reforgando
a critica ao ensino conteudista e propondo o ensino por competéncias.

Como cita a Proposta (2008:42):

Entretanto, em momento algum, o curriculo por competéncias prescinde de
conteudos estruturadores. As competéncias s6é podem ser desenvolvidas se
houver um ensino que privilegie a aprendizagem de conteudos mediados por
contextos significativos, ou por situagdes-problema, representativos do cotidiano
do aluno.

No contraponto disso, Oliveira (1999) diz que a concepgao pedagogica implicita,
presente no PCN de Geografia, revela a adogdo de uma visdo conteudista e
individualista. Trata-se, pois, de uma visdo centrada no ensinamento de conteudos
pretensamente atuais e modernos, desprovidos de uma concepc¢ao formadora que
permita a constru¢ao da autonomia do aluno.

Oliveira (1999) vai além dizendo que a auséncia de uma concepgao explicita
revela também o desdém com que a educacgédo foi tratada. Os autores ignoraram a
necessidade premente de mostrar uma concepgédo pedagodgica. Assim o texto se
desenvolve sem que o desenvolvimento psicossocial e histérico da crianga/adolescente
fossem levados em consideragdo, tratando-se de um desrespeito ao aluno e ao
professor, e um desconhecimento da historia da educacgao.

Com uma divergéncia aparente, principalmente ao que nos remete o ensino de
conteudos, otimizados pelas freqlentes discussdes sobre a renovagédo da geografia,
nos PCNs e na proposta, Kaercher (2006) explora que para haver tal renovacao (ou
mesmo uma geografia critica), ndo basta mudar os temas ou atualizar as aulas de
geografia. E preciso também haver uma mudanca metodoldgica que altere a relagdo

professor-aluno, relagcao esta que, via de regra, continua fria, distante e burocratica.
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E isso nao é previsto na atual proposta curricular do estado de Sao Paulo. Ha
uma preocupacgado incessante em realocar conteudos geograficos em torno da
sociedade informacional ligada as novas tecnologias. Mas em nenhum momento é
prevista a mudancga estrutural nas escolas, nas condi¢cbes do trabalho ou mesmo na
discussao de métodos que qualifiquem a relacédo professor-aluno-escola.

Silva (2002) afirma, ainda referente ao conteudo, que € um recorte que parte de
um conjunto de procedimentos mais parecidos com a pratica jornalistica, gravida de
informacgdes, cuja finalidade das aulas de geografia passa a ser o acesso a informacgao,
distanciando-se da abordagem geografica sob o ponto de vista pedagdgico dessas
mesmas informacodes.

Oliva (1999) vai nesse caminho também, afirmando que corremos um risco,
produzido pelo grande desvio jornalistico que a comunicagdo em larga escala no pais
vem sofrendo, que diz respeito a autonomia e especificidade exagerada, atribuidas a
chamada dimensao pedagdgica do processo de ensino.

Com isso, a geografia é banalizada e superficializada, se tornando um foco de
busca de informacbes atuais e voltadas para o senso comum. Os métodos sao
desprezados e os conteudos tornam-se meros segmentos deslocados da realidade,
fragmentados e voltados para um fim, e ndo mais como um meio, na busca de um
entendimento e de um significado dos ndo geografos. Portanto, ndo se forma e nem
informa.

Portanto, essa proposta curricular ndo tras muita coisa nova, em relacdo aos
debates curriculares anteriores no estado. Ela ndo rompe com a geografia tradicional e
nem mesmo consolida uma geografia mais critica. Nao supera a questao conteudista e
despreza o papel do professor e os métodos utilizados em sala de aula.

Além de estar num paradoxo de concepg¢ao geografica, a proposta ndo prevé e
nem justifica o “como” tal pratica de ensino e aprendizagem chega até as salas de aulas
de uma forma eficiente, ou seja, aulas de geografia que tenham significado tanto para o
aluno como para o professor.

Como esta registrado nos Anais do 4° Encontro nacional de Geodgrafos
(1980:357):
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[...] uma tentativa coletiva de rompimento com a Geografia Tradicional. Um
rompimento que ja se manifestava ao nivel da producéo teérica nos escritos da
‘Geografia Nova’. Um rompimento, porém, que ndo chegou as salas de aula. E
€ essa a nova tentativa: trazer para as salas de aula todos os questionamentos
e as novas visdes da Geografia.

Kaercher (2006) diz que é preciso haver também uma postura renovada de maior
didlogo, ndo s6 entre professor e aluno, mas com o préprio conhecimento. Devemos
ensinar mais nossos alunos (e a nés mesmos) a duvidarem do que se ouve e €,
inclusive nos livros e na televisao, para que o aluno perceba que nao estamos, quando
se da aula, ensinando doutrinas, verdades, mas sim que estamos construindo um
conhecimento novo a partir do que ja temos (a fala do professor, do aluno, o livro texto,
0s meios de comunicagdo, etc). Assim se tera uma clareza maior sobre as reais
intencdes de se ensinar a geografia de uma maneira critica, contestatoria.

A proposta em si faz um discurso tedrico de rompimento da geografia tradicional,
mas nao rompe. Faz uma critica ao ensino e aprendizagem baseada nos conteudos,
mas nao consegue se desvencilhar deles, mesmo com as competéncias. Despreza a
questdo da formacado dos professores, na concepcdo de seus conhecimentos e na
metodologia.

Sobre tal proposta, Regalo & Nunes afirma que os professores atuais,
conscientes da necessidade de um estudo continuo, munidos de novos conhecimentos
e melhor capacitados, poderao ensinar aos seus alunos a geografia pela concepcao da
dialética materialista, mostrando claramente em suas analises que a historia é o grande
motor das transformagdes e que o espago geografico esta impregnado de agdes
historicas realizadas pelos grupos sociais.

Enfim, que a Geografia sirva para formar alunos com uma visdo de mundo
universalista, critica, engajada, de inclusdo social e ndo esta que tem sido ensinada na
maioria das escolas, que apenas avalia a quantificagdo dos numeros expostos, que nao
questiona os modelos, que nao discute o porqué de tamanhas desigualdades sociais,
que se conforma com a situacao existente no pais, que ensina apenas reproduzindo e

nao transformando os seres humanos.
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A seguir, vamos discorrer as relagdes entre os PCNs, a Proposta Curricular do

estado de S&o Paulo e a geografia.

3.3.1 Os Parametros Curriculares Nacionais, a Geografia e a Proposta Curricular

do Estado de Sao Paulo

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), elaborado pela Secretaria de
Educacao Fundamental do Ministério da Educacéo e do Desporto, em 1998, destinados
a todos os interessados no sistema educacional, constituem-se como uma proposta de
orientagdo curricular voltada para o “resgate e constru¢do da cidadania no ensino
basico brasileiro”. Este documento regulamenta o instrumento legal da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996.

Segundo os PCN, além de garantir a formacao de cidadao através da ampliagao
de ofertas de vagas nas escolas de ensino fundamental, faz-se necessario uma revisao
curricular que oriente os professores para um ensino que incorpore em seu trabalho os
avancos das pesquisas nas diferentes areas de conhecimento.

E isso, de certa forma, justifica e norteia as agdes da nova Proposta Curricular do

Estado de Sdo Paulo. Assim como afirma Kobayashi (2001:105):

E interessante destacar que os PCN deverdo ser, segundo o que nos foi
possivel entender, o referencial para discussao de conhecimentos de relevancia
social em que se desenvolvam projetos educativos nas diversas instancias
municipais, estaduais, ou locais.

Os PCN propdem o conteudo curricular como uma proposta flexivel, aberta e que
devera ser concretizada nas instancias locais, caracterizando ja, de inicio, um risco,
devido aos meios de como isso seria possivel.

Mas, como o que nos interessa, nesse momento, € o ensino de geografia, vamos

nos ater a ele.
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Segundo Oliveira (1999), a histéria do pensamento geografico no final do século
XX esta marcada por um intenso debate entre positivismo classico, o empirismo légico,
o historicismo, a dialética e a fenomenologia. A influéncia marxista deixou marcas
profundas e, ignora-la, € ignorar a histéria do século XXI. Ou melhor, é instrumentalizar
o Estado capitalista ideologicamente.

Logo a discussao sobre a histéria do pensamento geografico é pagina aberta. E
com os autores dos PCNs nao foi diferente.

Segundo Kobayashi (2001), os PCNs fazem uma breve revisdo histérica da
proposta de curriculo para o ensino fundamental, onde se destacam duas correntes: a
geografia tradicional e a geografia critica.

Com isso, os PCNs trazem uma suposta proposta de superacdo da geografia
tradicional, enfatizando a geografia critica, onde tais concepg¢des, longe do consenso da
utilizacdo ou mesmo rotulagao, certamente sdo expressdes que foram difundidas nas
analises do ensino da geografia escolar.

A geografia tradicional é caracterizada por uma tendéncia Lablachiana e das
correntes que dela se desdobraram a partir da década de 1960. Valorizando o papel do
homem como sujeito histérico, essa tendéncia se limitava a analise da organizagao do
espago como lugar e territério e as relagdes entre 0 homem e a natureza mais como
processos de adaptagbes. Estudavam-se as populagdes e os homens como coisas
objetivas, nas quais a sociedade e o espago emergiam das ag¢des humanas
desprovidas de quaisquer intencionalidades ou ideologias, como afirma PCN 3° e 4°
ciclos (1997).

No ensino, essa corrente se traduziu pelo estudo descritivo das paisagens
naturais e humanizadas, de forma dissociada dos sentimentos dos homens pelo
espaco. Os procedimentos didaticos adotados promoviam principalmente a descri¢cao e
a memorizagao dos elementos que compdem as paisagens como dimensao observavel
do territério e do lugar. Afinal, guem como professor de geografia ja nao foi questionado
da seguinte forma: Qual capital de tal pais? Se caso ndo soubesse a resposta, era

taxado como um mal professor.
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Ja a geografia critica veio contestar essa corrente da geografia tradicional,
justificando que esses métodos e teorias tornaram-se insuficientes para apreender a
complexidade do espacgo. Era entdo necessario realizar estudos voltados para a analise
das ideologias politicas, econbmicas e sociais.

A partir dos anos de 1960, sob a influéncia das teorias marxistas, as
preocupacdes se voltaram para as relagdes entre sociedade, o trabalho e a natureza na
producao e apropriagcao dos lugares e territérios. Criticou-se assim uma geografia que
naturalizava a acdo do estado e das classes sociais dominantes, propondo uma
geografia das denuncias e das lutas sociais como afirma PCN 3° e 4° ciclos (1997)

E isso, de certa forma, € interpretado pelos PCNs como duas concepgdes que
apresentam insuficiéncias metodoldgicas que fazem crer que o préprio documento quer
legitimar e defender uma concepgao propria de geografia. E essa concepgéo, segundo
Kobayashi (2001) se aproxima muito do que chamamos de Geografia Humanista, que
carrega uma contribui¢ao tedrica e metodoldgica dada pela fenomenologia.

Ja Oliveira (1999) afirma que os autores dos PCNs de geografia optaram por nao
deixar claramente explicitada a concepgéo de geografia que tém. Agindo dessa forma,
deixaram abertas multiplas possibilidades de interpretacdes. Ele afirma que houve um
veio humanista atravessado pelo historicismo classico, referéncias a natureza baseadas
no positivismo classico e em seguida, o marxismo.

E completa dizendo que estas diferentes concepg¢des da ciéncia geografica
presente no texto permitem que se afirme que os autores adotaram a concepcéo de
geografia baseada no ecletismo. Tal ecletismo revela mais a auséncia do que a
presenca de uma concepgao filoséfica da geografia.

Dito isso, identificamos semelhangas entre as concepgdes geograficas dos PCNs
e da Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo. Além de utilizar o mesmo discurso de
superagao da geografia tradicional em detrimento da geografia critica, a proposta
propde uma geografia enquanto “ciéncia social engajada e atuante num mundo cada
vez mais dominado pela globalizagcdo dos mercados, pelas mudangas no trabalho e

pela urgéncia das questdes ambientais e etnoculturais”. Proposta (2008:41).
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Além de propor essas concepcoes, a Proposta se apresenta mais eclética ainda
trazendo a necessidade de priorizar discussdes em torno da sociedade informacional
dos tempos de hoje — onde, a meu ver, ndo é especifico da geografia — e sim de todas
as areas do conhecimento.

A Proposta (2008) afirma que uma nova concepg¢ao de geografia deve, com
urgéncia, priorizar a discussdo dos desafios impostos pelas transformag¢des do meio
técnico-cientifico-informacional, inserido em sala de aula e fora dela — em especial, a
partir do advento da comunicagéo on-line, responsavel por influir e modificar o local, o
regional e o global simultaneamente.

Em relacido aos conteudos, as propostas sdo semelhantes, sendo chamados de
categorias tanto pelos PCNs quanto pela Proposta.

Assim foi descrita pelo PCN 1° e 2° ciclo (1997:110):

No que se refere ao ensino fundamental, € importante considerar quais sao as
categorias de Geografia mais adequadas para os alunos em relagdo a sua faixa
etaria...Embora o espago geografico deva ser o objeto central de estudo, as
categorias paisagem, territorio e lugar devem também ser abordadas,
principalmente nos ciclos iniciais, quando se mostram mais acessiveis aos
alunos, tendo em vista suas caracteristicas cognitivas e afetivas.

E na Proposta (2008:44,45) foi descrito assim:

O objeto central do ensino da Geografia reside, portanto, no estudo do espacgo
geografico, abrangendo o conjunto de relagbes que se estabelece entre os
objetos naturais e os construidos pela atividade humana, ou seja, os artefatos
sociais...O ensino de Geografia na educagao basica deve priorizar o estudo do
territério, da paisagem e do lugar em suas diferentes escalas...

Oliveira (1999) tras para o debate essas questbes teodricas inerentes ao
documento dos PCNs, referentes ao conjunto de nogbes, conceitos e categorias.
Segundo ele, os aspectos teodricos ndo tiveram, por parte dos autores, um cuidado
especial, sendo comum encontrar-se a mesma palavra sendo tratada ora de uma
forma, ora de outra. Foi o que aconteceu com as chamadas categorias espaco,

territério, paisagem e lugar.
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Neste PCN, é comum encontrarmos situacdes em que se destaca a importancia
de o professor trabalhar determinado tema, ou mesmo, situacbes em que sao
sugeridos procedimentos gerais ou especificos da ciéncia geografica. Mas muitas vezes
nao sao especificados o “como” fazé-los.

E isso é presente também na Proposta Curricular do estado de Sao Paulo. A
seguir, vamos expor as condi¢des estruturadoras de um ensino e aprendizagem em
geografia, nessa proposta, juntamente com os conteudos e métodos expostos através

de cadernos didaticos que chamaremos de cartilha.

3.3.2 Ensino e aprendizagem em geografia: conteudos

O processo de ensino e aprendizagem nas escolas € inseparavel. Qualquer
politica publica para a educagao tem que estar contemplada com as varias facetas de
tal processo. O componente curricular esta imbricado em ensino e aprendizagem. E na
geografia ndo é diferente.

Oliveira (2006) afirma que o bindbmio ensino/aprendizagem apresenta duas faces
de uma mesma moeda. Uma é causa e a outra consequéncia. E vive-versa. Isso
porque o ensino/aprendizagem € um processo que implica movimento, atividade e
dinamismo; € um ir e um vir continuadamente. Ensina-se aprendendo e aprende-se
ensinando.

A aprendizagem € tudo que, no processo do desenvolvimento mental, ndo é
determinado hereditariamente, ou seja, pela maturagédo, considerando toda a aquisi¢éo
obtida ao longo do tempo, isto €, mediata e ndo imediata, como a percepgédo ou a

compreensao instantanea. Como afirma Oliveira (2006:217): “A aprendizagem nao sera
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produzida pela simples acumulagdo passiva, mas mediante a atividade exercida sobre
os conteudos, articulando-se uns com os outros”.

Por outro lado, ensinar é provocar situagdes, desencadear processos e utilizar
mecanismos intelectuais requeridos pela aprendizagem, que permitira aos professores
empregarem meétodos ativos, para engendrar a acgédo didatica em bases sdlidas,
evitando tentativas ou ensaios e praticas infrutiferas, demasiadamente perigosos,
sobretudo quando as agdes sao exercidas sobre criangas e adolescentes.

Considerando isso, € de essencial analise os conteudos e métodos que
direcionam tal proposta, assim como as cartilhas didaticas presentes no curriculo.

Segundo Paganelli (2006), a selegdo e organizagdo dos conteudos e dos
conceitos constituem um item de todo e qualquer planejamento curricular de ensino,
seja um plano anual, seja uma unidade ou aula.

Em principio, sdo conteudos que se estabeleceu e se estabelece, como o contido
em um campo de uma ciéncia que € a ciéncia geografica e o seu ensino, num
determinado contexto.

Para alguns pesquisadores, segundo Paganelli (2006), esses conteudos
geograficos compreendem as praticas dos gedgrafos, dos professores de geografia,
das instituicbes de uma sociedade, em um determinado momento histérico; para outros,
compreende O saber pensar o espago na geografia, ou seja, as praticas sociais
dominantes tanto dos Estados Maiores como da pratica dos professores.

Lacoste (1976) distingue uma pratica dos Estados Maiores e dos professores.
Escolar (1996) apud Paganelli (2006) distingue, no discurso dos geodgrafos, uma
geografia académica, dos professores, das instituicdes e do cotidiano, que fundamenta
a selecéo e a organizagdo de conteudos no ensino, em geral.

Neste momento, contradizemos Kaercher (2006), pelo menos em parte. Ha de se
ter uma preocupacgao especifica com a aprendizagem de conteudos, mas este ndo vem
desvinculado da pratica, do método. Esse mesmo autor tem razdo quando afirma que é

preciso haver uma mudanga metodologica que altere a relagdo professor-aluno, mas
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isso ndo pode ser desvinculado dos conteudos geograficos e da formagdo dos
professores.

Pontuschka, Paganelli & Cacete (2007) completam essa ideia afirmando que a
disciplina escolar geografia mantém vinculos com a respectiva ciéncia por meio dos
conceitos, métodos e teorias geograficas, onde os conteudos disciplinares sao
organizados a fim de atender a concepg¢des hegembnicas da propria ciéncia e
correspondem a um tempo e espaco especificos, articulados as concepgdes
pedagogicas de organizagao do curriculo e do ensino.

Com isso, langamos a seguinte hipdtese em relagcdo a proposta: ha uma
valorizagao demasiada acerca dos conteudos, onde estes estdo desarticulados entre si
e em relagdo aos métodos utilizados, desconfigurando e desqualificando o curriculo.

Com isso, de inicio, é essencial analisar as bases conceituais da proposta, assim
como os autores que Ihe embasam.

Dando sustentacao tedrica a proposta, foram utilizadas e elencadas algumas
obras académicas como referéncias, destacando-se as do professor Milton Santos, as
do filésofo Edgar Morin, as do socidlogo Anthony Giddens, bem como as obras de
David Harvey e do escritor mogambicano Mia Couto.

A proposta afirma que o objetivo central do ensino da geografia reside no estudo
do espaco geografico, abrangendo o conjunto de relagdes que se estabelece entre os
objetos naturais e os construidos pela atividade humana, ou seja, os artefatos sociais.

Nesse sentido, afirmam que, enquanto o “tempo da natureza” € regulado por
processos bioquimicos e fisicos, responsaveis pela producéo e interacdo dos objetos
naturais, o “tempo histérico” responsabiliza-se por perpetuar as marcas acumuladas
pela atividade humana como produtora de artefatos sociais.

A proposta destaca ainda que o ensino de geografia na educacéo basica deve
priorizar o estudo do territério, da paisagem e do lugar em suas diferentes escalas,

buscando romper com uma visdo estatica na qual a natureza segue o seu curso

3 SANTOS, Milton. “A natureza do espago”. Sdo Paulo: Hucitec, 1996; MORIN, E. “Os sete saberes necessarios a
educagdo do futuro”. Sdo Paulo: Cortez, 2001; GIDDENS, A. “Mundo em descontrole”. Rio de Janeiro: Record,
2000; HARVEY, D. “Condig¢do pés-moderna”; COUTO, Mia. “Pensatempos”. Lisboa: Editorial Caminho, 2004.
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imutavel e irreal, enquanto a humanidade é vista como uma entidade a ser estudada a
parte, como se nao interagisse com o meio.

Segundo Regalo & Nunes (2009), trata-se de um delineamento idealista e
sincrético, notadamente pautado nas concepgdes mais conservadoras desse campo.

Mas ainda podemos seguir uma reflexdo dos conteudos acerca do
distanciamento da disciplina geografia, generalizando o aprendizado, e se aproximando
com as demais disciplinas que representam as ciéncias humanas.

Como diz ainda Regalo & Nunes (2009:114):

Frente aos fundamentos arrolados, se tomamos a geografia como ciéncia da
sociedade, seu objeto devera ser um juizo e andlise de um segmento especifico
da realidade social, assim, ela discutira processos sociais e os fendmenos da
natureza interessar-lhe-40 apenas enquanto recurso para a vida humana. Ela
nao discutira os processos naturais em si, mas tdo somente a natureza para o
homem. Sua ética estara bem centrada no movimento da sociedade, a partir de
seus condicionantes econdmicos e politicos e, dessa forma, seus instrumentos
de pesquisa serao parecidos com os das demais ciéncias humanas.

A escolha dos autores como referéncia, no caso da proposta paulista, reforca a
dualidade da escolha epistemologica acima citada. Os autores arrolados possuem uma
vasta obra ja publicada, mas assumem linhas epistemoldgicas também diferentes.

Com isso, Regalo & Nunes afirmam que nessa proposta sado utilizados autores
da escola tradicional, como David Harvey e, da escola critica, Milton Santos e o
sociologo Edgar Morin.

Assim como justifica Andrade (1989:31-2) em relacdo a David Harvey e seus

posicionamentos:

Surgem entao posigdes as mais diversas como aqueles que se mantém fiéis ao
neopositivismo e a tecnocracia e procuram manter os modelos como metas a
serem analisadas, como se o Brasil estivesse em uma camisa de forga; os que
abandonaram o neopositivismo e passaram a ler os fildsofos dialéticos dentro
de uma dtica positivista, como ocorre nos Estados Unidos com David Harvey; e
0s que sempre tiveram uma posi¢do critica, que resistiram as vantagens de
uma adesao ao neopositivismo e analisaram, baseados na praxis, a realidade
vivida, o processo de apropriagdo e de modelagéo do espago pela sociedade.
Pode-se assim passar de uma Geografia no Brasil, mas com raizes
estrangeiras, para uma Geografia do Brasil que, embora n&do ignorando os
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principios cientificos internacionais, faga uma analise auténtica das relagdes
entre a sociedade e o espaco brasileiro.

Nos trabalhos do professor Milton Santos, principalmente a obra Por uma
Geografia Nova, langada em 1978, acabou influenciando varios geodgrafos brasileiros e,
consequentemente, toda area em questao. Ha nesses trabalhos uma avaliagao critica
da geografia tradicional, destacando a crise do pensamento geografico, apresentando
as principais propostas de renovagao, inclusive no ensino.

Para esse autor, o que é enfatizado é toda atividade produtiva dos homens,
implicando numa agao sobre a superficie terrestre, numa criagcdo de novas formas, de
tal modo que produzir € produzir espago, huma organizacdo do espaco determinada
pela tecnologia, pela cultura pela organizagdo social da sociedade, mediada pelo
capital, através da acumulagao capitalista.

Ja para Edgar Morin ha uma necessidade de integrar os conhecimentos para
permitir uma mudanca de pensamento; para que se transforme a concepgao
fragmentada e dividida do mundo, que impede a visao total da realidade. Para esse
autor, trata-se de superar o saber tradicional, impositivo, descritivo e racionalista por um
novo saber, de natureza complexa, somente plausivel numa nova sociedade, aventada
a partir de uma nova consciéncia planetaria e subjetiva.

Com isso, a proposta vem com uma miscelanea de concepgdes e conteudos a
serem trabalhados nas escolas. Ha varios equivocos interpretativos, demonstrando que
o texto curricular é fragmentado, desconexo e muitas vezes beira ao superficialismo em
sua coeréncia construtiva.

Assim como indica Regalo & Nunes (2009:115): “Articular Morin e Santos num
unico referencial, sem titubeios, beira a artificialidade ou banalizacdo analitica e a
miséria interpretativa”.

Percebemos assim o quanto ha incertezas no trabalho com conteudos no ensino
de geografia, segundo a proposta. Ou mesmo uma intencionalidade incoerente e

distante da realidade das aulas de geografia.
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Apds analise dos conteudos, assim como a contextualizagdo das concepg¢des
geograficas e seus autores, veremos a seguir consideragbes acerca dos métodos e
praticas inerentes as aulas de geografia.

Com isso nos propomos a fazer consideragbes sobre as cartilhas didaticas

disponibilizadas e utilizadas na rede de ensino publica do estado de Sao Paulo.

3.3.3 Metodologia e praticas: as cartilhas didaticas

No ano de 2007, data do inicio da implementagao curricular, a SEE propdée um
curriculo flexibilizado que utiliza cartilhas didaticas em todas as disciplinas; do ensino
fundamental ao ensino médio.

Com uma perspectiva de um déficit de ensino e aprendizado dos alunos, propde,
num intervalo de 2 meses, a utilizagdo de um material inicial em formato de jornal. Tal
material fundamenta algumas estratégias de ensino voltadas para temas voltados a
matematica, como interpretacdo de graficos e tabelas, utilizacdo de medidas e analise
de dados estatisticos.

Com tal estratégia, a SEE interpreta que isso amenizaria os anos de fracasso
escolar, criando um diagndstico de aprendizagem dos alunos.

Com isso, havia uma intengao clara de adaptacdo dos alunos e professores a
essa nova realidade curricular: um sistema de ensino apostilado.

Sposito (2006) afirma que os curriculos e os livros didaticos aumentam de
importancia e desempenham um papel maior do que o desejado. Avalia-los, assim
como avaliar o trabalho docente, é tarefa que se apresenta como fundamental. Essa
avaliacdo s6 pode ser positiva se for compreendida como processo no qual ela propria
deve ser objeto de critica, como caminho para sua redefinigao.

As cartilhas levam os professores a assumir o que lhes propdem, em vez de
avaliar e formular uma proposta didatica mais apropriada ao desenvolvimento de um

projeto pedagdgico de sua escola e/ou a um enfoque tedrico-metodoldgico que eles
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préprios possam escolher. Isso fere a autonomia docente. Isso fere a escola e prejudica
0 ensino-aprendizagem dos alunos.

Mas o que sao tais cartilhas?

O projeto de ensino de geografia apresentado nas cartilhas da proposta propde
um curriculo para o ensino fundamental (5% a 82 série) e para o ensino médio (1% a 32
série). Para efeito de pesquisa, abordaremos apenas o ensino fundamental.

Na 52 série, o conteudo é dividido em quatro bimestres e apresenta os seguintes
temas: no primeiro bimestre — A paisagem, escalas da geografia; no segundo bimestre
— O mundo e suas representacdes, A linguagem dos mapas; no terceiro bimestre — Os
ciclos da natureza e a sociedade; e no quarto bimestre — As atividades econémicas e o
espaco geografico.

Na 62 série, o conteudo é divido em quatro bimestres e apresenta os seguintes
temas: no primeiro bimestre — O territorio brasileiro; no segundo bimestre — A
regionalizagao do territorio brasileiro; no terceiro bimestre — Dominios morfoclimaticos
do Brasil e o Patrimbnio ambiental e sua conservagao; e no quarto bimestre — Brasil:
populagcdo e economia.

Na 72 série, o conteudo é dividido em quatro bimestres e apresenta os seguintes
temas: no primeiro bimestre — Globalizagdo em trés tempos; no segundo bimestre —
Produgao e consumo de energia; no terceiro bimestre — A crise ambiental; e no quarto
bimestre — Geografia comparada da América.

Na 82 série, o conteudo é dividido também em quatro bimestres e apresenta os
seguintes temas: no primeiro bimestre — A produc¢ao do espago geografico; no segundo
bimestre — A nova desordem mundial; no terceiro bimestre — Geografia das populagoes;
e no quarto bimestre — As redes sociais.

Segundo Regalo & Nunes (2009), sdo temas e conceitos que revelam, em sua
quase totalidade, a adesdo a uma abordagem idealista, generalista e histérica da
producgao da realidade e seus condicionantes sociais, econdmicos, politicos e culturais.

Esse discurso, atraente e inovador do ponto de vista conceitual, tende a se
esfacelar quando fazemos uma critica das cartilhas, que, para Regalo & Nunes (2009),

aponta na direcdo de um descompasso entre o desenho tedrico da cartilha e a parte

125



pratica da mesma. Ha aqui um engodo estrutural entre teoria e pratica, para aquém do
debate sobre essa nucleagédo fundamental da epistemologia.

As escolas estaduais tém recebido impressos provenientes da SEE nos quais
sdo destacados os temas tedricos a serem tratados e determinados os conteudos e
concepgdes a serem seguidos na proposta de uma lista de exercicios. Trata-se de uma
imposicao.

Os professores sdo obrigados a trabalharem em sala de aula a linha metodoldgica
enviada pelos gestores e idedlogos da secretaria de estado de Sdo Paulo, onde parece
ser destaque importante a atitude de assimilar unilateralmente os conteudos
apresentados e a seguir adquirir condigdes de resolver os exercicios ao final de cada
capitulo.

Regalo & Nunes (2009) afirmam que é evidente nessa produgdo que o esquema
paradigmatico é tradicional e anacrénico, e que o importante € quase que decorar as
informagdes e, em seguida, resolver os exercicios apresentados; seguem afirmando
que tal pratica é tecnicista, servindo apenas para acumular informacgdes, além de ser
um sistema fechado de aprendizagem, sem conexdo com outras areas do
conhecimento.

Analisando os conteudos das séries do ensino fundamental, percebe-se claramente
que as cartilhas idealizam o professor tipico da educagao bancaria, ja tdo questionada
pela lucida proposi¢cao de Paulo Freire (2006), que nos lembra a velha e sempre atual
licdo de que ensinar ndo é transferir informagdes ou conhecimentos.

Para exemplificar isso, tomemos como exemplo uma cartilha, de primeiro bimestre,
proposta para a 62 série do Ensino fundamental.

No inicio, na cartilha do professor, ha orientagbes sobre os conteudos a serem
trabalhados, assim como as competéncias e habilidades, metodologia e avaliagéo.

Ha uma indicacdo clara sobre a continuidade dos trabalhos realizados na série
anterior, mas sem definicdes de como isso poderia acontecer. Na 52 série, o foco de
estudo estaria centrado no espago geografico, tomando-se por base os conceitos

estruturadores de paisagem e lugar.
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Ja na 62 série, espera-se que o estudante, ao estabelecer relagcbes entre as
caracteristicas socioecondmicas e o quadro natural das diferentes regides do pais ao
longo do tempo, desenvolva as primeiras nogdes de outro conceito: o de territério. Mas
o caderno tras a seguinte afirmacgdo: que em geografia, territério € um termo com
muitos outros sentidos, que o0 aluno da 62 série pode ser desafiado a pensar sobre eles,
demonstrando competéncia para recuperar informagdes e desenvolver suas proprias
interpretacoes.

Mas onde esta a intencionalidade do trabalho docente se o aluno passa a ser
incentivado a desenvolver suas proéprias interpretacoes? E se realmente isso ocorre,
como trabalhar isso? Nao ha um risco eminente de generalizagdo do conceito ou
mesmo um destino para o senso comum? Que informagdes sao esses que 0s alunos
devem recuperar? O conteudo aqui esta sendo utilizado como fim?

O método se torna obscuro, sem sentido, tendo uma tendéncia a se chegar ao nada;
ou mesmo uma mera transferéncia de informacdes e conhecimentos.

Outra questao é a utilizacdo dos mapas. Em varios trechos desse caderno, é
sugerido o trabalho cartografico, mas sem nenhuma contextualizagdo de como isso
poderia ser feito. Inclusive sugerem a comparagdo de mapas sem ao menos citar a
necessidade de uma alfabetizagdo cartografica constante, com um ensino e
aprendizado voltado para a leitura e producéo de mapas.

Como os alunos podem comparar mapas se, a0 menos em tese, ndo conseguem
entender, ou mesmo, ter um significado para tal linguagem? Trabalhar com mapa, na
visdo dos cadernos, € consulta-los e disponibiliza-los; e nao ensina-los.

Como metodologia e estratégias, tais cadernos beiram a superficialidade eminente.
Sugerem que os professores proponham uma grande variedade de assuntos tais como
exposicao, discussao, leitura e recursos individuais. Afinal, o que ha de novo nisso?
Para qué tais métodos? Isso nao € explicitado em momento nenhum.

Com isso, propdem uma tabela orientadora, divididas por tipos e niveis de
compreensao, demonstrando o quanto o fator humano no ensino e aprendizado se

tornou um mero numero, um indice estatistico. Eis a tabela:
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Quadro 6

Proposta de niveis de compreensao dos alunos esperados pelos professores

Tipo Niveis de Compreensao
1 Identificacdo de informacgdes isoladas
Comparacao de informacodes fornecidas pelo professor com as

incluidas nos textos
Busca de informacgdes adicionais em outras fontes
Descricao de ambientes ou contextos
Inferéncias sobre a intencao do autor, expressas em um mapa ou

AIWIN

5 figura
6 Passagem de um formato de representacao para outro

Fonte: Sao Paulo. “Caderno do Professor: geografia, ensino fundamental — 62 série,vol 1,
SEE, 2009".

Quanto a avaliacao, a cartilha em questao tras como proposta uma sucessao de
atividades que, em tese, auxiliaria no processo continuo e sistematico de avaliacao
diagnéstica . Em tese porque tais avaliacbes sdo padronizadas, sendo oferecido aos
professores de geografia fichas de observacéao individuais e em grupo, como resultados
esperados dentro dos objetivos propostos.

Segundo CENPEC (2004), avaliar significa dizer o que esta acontecendo na
relacdo ensino-aprendizagem, o quanto foi possivel avangar, o que vai bem e o que
precisa melhorar na diregdo do que foi considerado central para aprendizagem dos
alunos. Para isso, o professor devera ter uma visdo de conjunto de sua disciplina e ter
clareza de onde quer chegar com seu trabalho.

Novamente vemos com isso o desaparecimento da autonomia e criatividade do
professor também para avaliar, cerceando sua reflexao, profissionalismo e
planejamento de aulas coerentes com os objetivos, em detrimento de padrbes pré-
estabelecidos, impostos por tal curriculo.

O modelo esta exposto abaixo:
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Quadro 7

Proposta de avaliagao e dos objetivos atingidos com a execugao das atividades
pelos alunos

Avaliacao das Atividades Objetivos Atingidos
1.Muito Bom Atingiu plenamente os objetivos propostos
2. Bom Atingiu grande parte dos objetivos propostos
3. Reqgular Atingiu os objetivos minimos essenciais
4. Insuficiente Nao atingiu os objetivos minimos essenciais

Fonte: Sdo Paulo. “Caderno do Professor: geografia, ensino fundamental — 62 série,
volume 1, SEE,2009".

E importante salientar que diversos tipos de materiais, tais como livros, mapas,
fotos, etc sao solicitados para a execugao das aulas de geografia, de acordo com as
estratégias elencadas. Mas a unica referéncia de como encontra-los, ou mesmo
disponibiliza-los € a indicagdo de sitios e links na internet. Dado isso, € tirada a
autonomia docente, mas, ao mesmo tempo, atribui fungcdes que deveriam estar
centralizadas no universo organizacional da escola; assim como a disponibilizagdo de
tais materiais.

Dito isso, Pereira (2009) levanta a hipotese que, com o estabelecimento dessa
proposta leva ao entendimento inicial de que o principal problema da educacéo ¢ a falta
de preparo do professor.

Com isso, esse problema pode ser resolvido com uma cartilha que determina o
conteudo que o professor vai trabalhar e as formas de desenvolvé-lo, e também com
sistemas de avaliagdes que sao utilizados para classificar a qualidade do professor. E
diga-se de passagem, qualidade norteada pela capacidade do professor em repassar
as informacoes de tais cartilhas.

A partir disso, me arrisco me afirmar que o professor de geografia perde sua
poténcia como educador, que intencionaliza o ensino e aprendizagem de conteudos,
numa metodologia clara e consistente, atenta aos objetivos pretendidos e propostos em
dada circunstancia. Ele deixa de ser professor e se torna um mediador, capacitador e
facilitador da transferéncia de informacdes e conhecimentos geograficos.

E o0 que veremos a seguir.
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3.3.4 O projeto politico no curriculo de Geografia: neoliberalismo e docéncia

Certamente, intencionalidades educacionais e politicas sdo colocadas a prova na
implementacao desse novo curriculo. Se considerarmos como uma politica publica, que
é formulada para a melhoria do ensino e aprendizagem na rede estadual publica do
estado de S&o Paulo, algumas consideragdes hao de ser feitas.

Para Sacristan (1998) o sistema curricular € objeto de regulagbes que sao
econdmicas, 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.

Coll (1996) afirma que a elaboragdo de um curriculo ocupa um lugar central nos
planos de reforma educacional e que frequentemente ele seja considerado como ponto
de referéncia para guiar outras atuagbes como a formacéo inicial e permanente do
corpo docente, organizagédo dos centros de ensino e a confecgéo de materiais didaticos.

Com essas ideias, o curriculo se apresenta como um centro das politicas
educativas e das reformas neoliberais.

Com a incoeréncia metodologica e de concepgao da geografia, a proposta em
questao tem como finalidade central apenas criar orientagcdes para as escolas. Essa
compreensao parte do principio que as escolas ndo podem formar seus proprios
programas e curriculos se 0s mesmos ja vieram prontos.

Assim ndo é 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 conteudos e temas definidos por séries e
segmentos educacionais.

Como afirma Ferreira (2009), o objetivo curricular neoliberal tem que servir de

ponto de referéncia para guiar determinadas atuag¢des dentro deste programa, como a

130



avaliacdo e a busca pelas metas de ensino. Seu papel foi de criar padrdes para servir
de parametro para avaliagao das escolas.

Com essas premissas, a proposta se apresenta como um retrocesso. No lugar
de uma educacéo libertaria, emancipatoria, critica e historica, optou-se por um recorte
tedrico conservador, apolitico, repetitorio.

Regalo & Nunes (2009) apontam que a Proposta Curricular do estado de Séao
Paulo sedimenta a educacgao neoliberal. O material enviado para as escolas tem sido
rotulado, pelos préprios professores da rede publica, de apostilas. Estes afirmam que a
finalidade de seu uso é unicamente treinar os alunos da rede para a realizagcdo das
provas do SARESP e do ENEM, em uma clara demonstracdo de que o que importa é
mostrar numeros de aprovados nas instancias estatisticas e produtivistas formais.

Assim, a proposta esta desvestida de criticidade, de apelos a emancipacio. Ela
nao tem como preocupacao central a formacado do aluno, critico, capaz de conhecer
sua realidade e posicionar-se pela sua transformacao.

A proposta do ex-governador José Serra vem sedimentar a politica neoliberal
iniciada no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e de seu ministro da
educacao, Paulo Renato Souza. Sua inspiracdo politica permaneceu a mesma, como
uma politica nascida do subserviente alinhamento ao Consenso de Washington, onde
ficou definido que na América Latina a educacgao deixaria de ser uma responsabilidade
do Estado e seria transferida paulatinamente para os critérios e disposi¢cao da iniciativa
privada, com seus métodos pautados na gestdo empresarial.

Paulo Freire (2006) afirma que ensinar exige compreender que a educagao é
uma forma de intervencdo no mundo. Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica.
Aprender ndo é apenas acumular conhecimentos e repeti-los, mas utilizar o aprendido
para interferir no mundo que vivemos. E uma busca constante de um saber que se
potencialize em disposicoes de transforma-lo.

E nisso a figura do professor € central. Nessa proposta, os conhecimentos

adquiridos por parte dos alunos s&do engrenagem fundamental no programa de
avaliagdo das escolas, como ja explicitado. Com isso, o objetivo central a proposta foi

atrelar o salario dos professores a uma légica de produtividade. Sendo assim, recebia
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um salario maior os professores pertencentes a uma escola cujos alunos obtiveram
maior nota no sistema de avaliagcao externa.

Tais escolas sao avaliadas anualmente de acordo com as metas e padrbes
estabelecidos pela SEE. Com isso ndo € possivel falar em autonomia de uma escola
passando pela construgdo do seu projeto pedagdgico em conjunto com a comunidade,
se a mesma tem que seguir um receituario administrativo, pedagdgico e politico.

Ou seja, os propositores do Estado ndo enxergam o professor como emancipado
para acrescentar elementos as cartilhas, modificar ordem, questionar a pertinéncia de
um tema, reformular nada. O material, assim como a proposta como um todo, deve ser
seguida a risca sem questionamentos, ou seja, na pratica todos os postulados da
geografia critica sdo derrubados.

Consciente de toda trama global, temos a necessidade de um novo professor de
geografia, que busque gerar uma nova compreensdo da realidade social, politica e
econdmica. Que questione o que esta posto como supostamente natural ou necessario
e que faga a critica a partir das condigbes historicas. Esse novo professor tem que
deixar de ser um agente de reproducdo e se transformar em um agente de
transformacao social, debatendo com os alunos a forma como os modelos econémicos
em curso impactam o espaco geografico..

Dentro de uma Optica consumista, imediatista, no mundo globalizado de hoje,
tudo passa a ser representado como coisa, e, portanto, tudo tem um valor, tudo pode e
deve ser consumido. O que importa € produzir e vender.

Se essa Optica € uma preocupacao do governo do estado de Sao Paulo, de teor
neoliberal, entdo verifica-se a necessidade de formar alunos que possuam uma visao
de mundo mais abrangente, universalista, que aprendam que todos vivemos em um
mesmo mundo, que deve ser preservado para outras geragdes em condi¢ées melhores
do que as atuais.

Enfim, que a geografia sirva para formar alunos com uma visdo de mundo critica,
engajada, de inclusdo social e ndo esta que tem sido ensinada na maioria das escolas,
que apenas avalia a quantificagcdo dos numeros expostos, que ndo questiona os

modelos, que nao discute o porqué de tamanhas desigualdades sociais, que se
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conforma com a situacdo existente no estado de S&o Paulo, que ensina apenas
reproduzindo e nao transformando os seres.

Regalo & Nunes (2009) finaliza afirmando que perscrutar as finalidades e
imperativos derivados da razdo para a vida em sociedade, configurando uma nova
politica, a constru¢cdo de fundamentos para a existéncia subjetiva indissociavel de
nossa identidade histérica e a potencialidade de uma nova estética, que venha a
contemplar formas culturais plenamente humanizadas de convivéncia e solidariedade
ética; esse é o pressuposto onde se vislumbra o sustento de uma geografia que sirva a

causa da justica, da igualdade e da liberdade.

Il - CONSIDERAGOES FINAIS

Muitas coisas podem ser consideradas ao final dessa pesquisa. Partindo do
pressuposto de uma nova proposta curricular para o ensino publico do estado de Sao
Paulo, com as reformas ocorridas desde a implementacdo do ideario neoliberal no
mundo, a partir da década de 1980, e no Brasil, a partir da década de 1990, mudancgas
estruturais na educacéo brasileira sdo percebidas e contextualizadas em tal trabalho.

A educacdo como um todo, deveria ter praticas, conteudos e objetivos para a
construcdo de significados pertinentes, dentro de uma ideia de sociedade que
realmente fosse articulada e estruturada para o bem comum; para a construcdo de uma
cidadania que nao encarasse a pessoa como mera mercadoria de consumo, € sim para
desenvolver valores que realmente levassem, os seres humanos, para uma condigcao
basica do “ser”, e ndo a da condig&o vigente do sistema capitalista monopolizado numa
condicao do “ter”.

Com isso, perante a abertura democratica ocorrida em nosso pais, que, por uma
ironia do destino, ou mesmo por uma condi¢ao historico-social-politico favoravel, levou

governantes com tendéncias conservadoras e individualistas ao poder.
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Dentro de uma légica metodoldgica critica, o trabalho mostrou as varias facetas
da implementacdo neoliberal no pais e em nosso estado, imbricado em politicas
publicas para a educacédo importadas de paises que até entdo eram considerados
centrais no sistema capitalista mundial.

Tais politicas foram organizadas e planejadas por organismos multilaterais como
o Banco Mundial, o FMI, o BIRD e o BID, juntamente com os governos ditos sociais
democratas, representados pelo PSDB, principalmente no governo de Fernando
Henrique Cardoso.

A cartilha neoliberal, implementada na América Latina como um todo, atribuiu
todos os males sociais e econdmicos a falta de geréncia do Estado, em todos os
ambitos. Com isso, foi construido um discurso onde a livre iniciativa teria todas as
virtudes que poderiam conduzir a regeneragdao e recuperagdo da democracia, da
economia e da sociedade. Sendo assim, mostramos o quanto a educagao se torna um
acessorio de transmissao de ideias que proclamam as exceléncias do livre mercado e
da livre iniciativa.

Com o apelo da questdo da melhoria da qualidade de ensino, de génese
neoliberal e empresarial, José Serra, governador na época, langa um plano de dez
metas para a educacéao e a elaboragao de um novo curriculo para Sao Paulo.

Tais metas, dentro de uma politica publica para a educacéao, foram referenciadas
pela Conferéncia Mundial sobre Educacgao para Todos, ocorrida na cidade de Jomtien,
na Tailandia. As discussbdes nesse forum foram patrocinadas pelo Banco Mundial e
UNICEF, mostrando as reais intencdes para a educagao paulista.

Com isso, investimentos externos foram direcionados para nosso estado, como
mostramos na pesquisa.

Como subsidios de analise de tais processos, focalizando a politica educacional
como um todo, o estudo das teorias curriculares, assim como as praticas curriculares
foram essenciais para elucidar tal processo mercantii na realidade educacional
brasileira.

Afinal, sdo os curriculos que ditam as transformacbdes e/ou o processo de

construgcédo das pessoas, tanto perante o individuo como o coletivo, ressignificando a
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escola, que seguira tal curriculo. A forma como se produz esse curriculo estara
relacionado a pessoas que esta se formando; o “como” esta se formando; o porqué
esta se formando.

Dito isso, foi constatado que os curriculos em implementagdo hoje em nosso
pais, quica em nosso estado, se tornaram meros instrumentos de orientacdo de
conteudos e praticas, voltados para uma gestao empresarial e capitalista.

Instrumentos estes que privilegiam o desenvolvimento fugaz do capital,
travestido de propostas humanitarias e com apelos falsos e delirantes em relagdo ao
desenvolvimento de um ensino e aprendizagem, que visam instrumentalizar aquilo que
temos de mais precioso em nossa nagao: a capacidade de apropriacdo e vivéncia de
conhecimentos, que, diferentemente da ideologia capitalista, visem ag¢des solidarias e
humanisticas que possam realmente mudar os rumos de uma sociedade tao desigual
quanto a nossa.

Para tanto, a analise focalizou o desenvolvimento curricular do ensino da
geografia no estado de Sao Paulo, a luz das mudangas politicas e estruturais
curriculares da nacéo.

Com o estabelecimento de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
assim como os Parametros Curriculares Nacionais, numa época de expansao do
neoliberalismo na América Latina, percebemos o quanto a geografia, através de sua
renovagao, impulsionada pelo processo desenfreado e desastroso da globalizag&o, tem
ganhado importéncia nos curriculos.

E isso é perceptivel na proposta curricular do estado de Sao Paulo. Antes
subjugada como um instrumento de orientagdo e percepcédo do espago e do territério,
dentro de uma logica tradicional de ensino, descritiva e com confusdes ontoldgicas e de
afirmagdo como ciéncia; agora com uma tendéncia para uma transformacéo para uma
ciéncia que realmente conteste e esclareca as varias facetas do desenvolvimento
capitalista em expansao.

Mas as estratégias para a consolidagdo de uma disciplina com essa concepgao

nao € tranquila, e sim fruto de uma luta constante. Temos muito que avancar nesse
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sentido, identificando as contradicbes e propondo novas agdes para a consolidacdo de
uma disciplina critica e construtiva.

Com isso, foram levantadas questdes que apontaram para um desenvolvimento
da disciplina baseada e inserida no curriculo do estado de Sao Paulo.

Pontos como as contradicbes metodoldgicas, de conteudos e relativas aos
objetivos do ensino da geografia foram levantadas, com o intuito de instigar debates e
reflexdes sobre os objetivos reais e coerentes para o desenvolvimento didatico de uma
dada realidade, dentro de um espacgo-tempo determinado.

Algumas tendéncias da geografia universitaria e escolar trabalhadas na
pesquisa, trazidas pelos documentos da Proposta e dos PCNs, se destacam, como a
geografia tradicional e a geografia critica. Na corrente tradicional, temos uma
concepgao descritiva da Terra que, mesmo considerando o homem como sujeito,
propunha-se, na analise da organizagdo do espag¢o como lugar e territério, as relagbes
entre o homem e a natureza como processos de adaptacgao.

Com o intuito de superagdo, os debates se intensificaram no estudo
epistemoldgico da area, trazendo uma ideia de geografia critica que n&o separe o
homem da natureza, e que ensine uma ciéncia das denuncias e lutas sociais, onde o
conhecimento sirva como interesse dos alunos e nao os interesses daqueles que detém
o poder.

E é percebido ao longo do estudo que esse debate ndo foi trazido para a
Proposta Curricular do estado de S&o Paulo. Na verdade ha uma tentativa de
superagdo da geografia tradicional, contextualizada no documento em questéo,
apresentada de uma forma tedrica, remendada e sucinta.

Mas ha deficiéncias. Principalmente ao que nos remete ao carater tedrico-
metodoldgico, cientifico e de escola. E encontramos uma concepg¢do de geografia
eclética, havendo uma confusao epistemoldgica sobre quais os rumos da geografia no
curriculo estadual.

Em nenhum momento, na analise documental, encontramos perspectivas

metodoldgicas e de conteudo inovadoras e plausiveis para o trabalho do professor em
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sala de aula, consolidando sua autonomia e criatividade metodolégica de interagir e
reagir nas diferentes situagdes, nas diferentes turmas, nos diferentes objetivos.

Na verdade, os manuais didaticos, produzidos exclusivamente para essa
Proposta, sequem um rumo baseado em orientagbes e imposicbes a comunidade
escolar, onde, nas circunstancias atuais, servem como cartilhas procedimentais. E com
tais materiais que se exerce um controle estatal, viabilizando as politicas educacionais
e o curriculo através de tais cadernos. O que realmente interessa para os propositores
do curriculo, € a implementacido didatica desses materiais no cotidiano escolar,
consolidando assim o projeto educacional imposto.

E isso foi entendido como um processo regulador do trabalho docente em sala
de aula. E atualmente isso é observado também no plano federal.

Sendo assim, o0 ensino é apresentado como novo mas, na verdade, reproduz as
caracteristicas tradicionais de se fazer escola. Os objetivos dos conteudos sao
retraduzidos para o das competéncias e habilidades; pois assim os PCNs quiseram.

Fechando esse ciclo curricular, temos a avaliagcdo externa (nesse caso o
SARESP) como componente fundamental para a analise de implementacdo de tais
politicas. O controle estatal se torna mais vigoroso com tal avaliagdo. Mas o reflexo
avaliativo geralmente n&o se volta para a prépria escola; e sim para os detentores do
poder. Ha um total clima de “nada se constroi, tudo se copia”; ou mesmo “sem atividade
e muita passividade”.

O Curriculo de Geografia na Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo espera
a compreensao de um individuo competitivo, que tenha a capacidade de aprender a
aprender, ndo sendo um individuo critico dos arranjos sociais existentes, ou mesmo
com ideais humanistas.

Sem duvida, essas possiveis mudangas estdo relacionadas as transformacodes
na sociedade, principalmente a que nos remete ao mundo do trabalho flexibilizado.

O presente trabalho trouxe criticas a diversos mecanismos que sao
instrumentalizados pelo capital, através da politica neoliberal, tais como avaliagbes
externas as escolas, vinculada ao desempenho dos professores e alunos, tais como

uma légica empresarial. A otimizagdo de conteudos em detrimento da pratica e dos
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objetivos mais nobres de nossa area; ou seja, a critica a frieza e aos métodos de
consolidacdo, maximizag¢ao e acumulacao do capital, sob o pretexto educacional.

Portanto existe similaridade entre a Proposta Curricular do estado de Sao Paulo
e a concepgao curricular dos organismos multilaterais.

Elucidando algumas consideragbes, ndés esperamos que nossa pequena
contribuicdo para tais analises sirva de subsidio para novos estudos dessas tematicas,
levando a pesquisadores, gedgrafos e ndao geografos, professores, assim como os
leigos, a pensar e refletir que um outro mundo € possivel sim; e que esse mundo nao
depende apenas dos outros, e sim de uma participagao plena nas decisdes, sejam elas

curriculares ou nao.
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Carta da Secretaria

Prezados gestores e professores,

Neste ano, colocamos em pratica uma nova Proposta Curricular, para aten-

der a necessidade de organizacdo do ensino em todo o Estado.

A criacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas
para que definissem seus proprios projetos pedagdgicos, foi um passo importante.

Ao longo do tempo, porém, essa tética descentralizada mostrou-se ineficiente.

Por esse motivo, propomos agora uma agao integrada e articulada, cujo

objetivo é organizar melhor o sistema educacional de Sao Paulo.

Com esta nova Proposta Curricular, daremos também subsidios aos profis-

sionais que integram nossa rede para que se aprimorem cada vez mais.

Lembramos, ainda, que apesar de o curriculo ter sido apresentado e discuti-

do em toda a rede, ele esta em constante evolucdo e aperfeicoamento.

Mais do que simples orientacdo, o que propomos, com a elaboracao da
Proposta Curricular e de todo o material que a integra, é que nossa acao tenha

um foco definido.

Apostamos na qualidade da educagao. Para isso, contamos com o0 entusiasmo

e a participacao de todos.

Um grande abrago e bom trabalho.

Maria Helena Guimaraes de Castro

Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo
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Apresentacdo

Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo

Apresentacao da Proposta Curricular do

Estado de Sao Paulo

A Secretaria de Educacdo do Estado de
Sao Paulo esta realizando um projeto que visa
propor um curriculo para os niveis de ensino
Fundamental — Ciclo Il e Médio. Com isso,
pretende apoiar o trabalho realizado nas es-
colas estaduais e contribuir para a melhoria
da qualidade das aprendizagens de seus alu-
nos. Esse processo partira dos conhecimentos
e das experiéncias praticas ja acumulados, ou
seja, da sistematizacao, revisao e recuperacao
de documentos, publicacdes e diagnoésticos ja
existentes e do levantamento e analise dos re-
sultados de projetos ou iniciativas realizados.

No intuito de fomentar o desenvolvi-
mento curricular, a Secretaria toma assim duas
iniciativas complementares. A primeira delas
¢ realizar um amplo levantamento do acervo
documental e técnico pedagogico existente.
A-segunda é iniciar um processo de consulta
a ‘escolas e professores, para identificar, siste-
matizar e divulgar boas praticas existentes nas
escolas de Sao Paulo. Articulando conheci-
mento e heranca pedagdgicos com experién-
cias escolares de sucesso, a Secretaria pretende
gue esta iniciativa seja, mais do que uma nova
declaracdo de intencoes, o inicio de uma con-
tinua producao e divulgacao de subsidios que
incidam diretamente na organizacdo da escola
como um todo e nas aulas. Ao iniciar este pro-

cesso, a Secretaria procura também cumprir
seu dever de garantir a todos uma base co-
mum de conhecimentos e competéncias, para
que nossas escolas funcionem de fato como
uma rede. Com esse objetivo, prevé a elabora-
¢ao dos subsidios indicados a sequir.

e Este documento basico apresenta os prin-
Cipios orientadores para uma escola capaz
de promover as competéncias indispensa-
veis ao enfrentamento dos desafios sociais,
culturais e profissionais do mundo contem-
poraneo. O documento aborda algumas
das principais caracteristicas da sociedade
do conhecimento e das pressdes que a
contemporaneidade exerce sobre os jo-
vens cidadaos, propondo principios orien-
tadores para a pratica educativa, a fim de
que as escolas possam se tornar aptas a
preparar seus alunos para esse novo tem-
po. Priorizando a competéncia de leitura e
escrita, esta proposta define a escola como
espaco de cultura e de articulacdo de com-
peténcias e conteudos disciplinares.

e Integra esta Proposta Curricular um segun-
do documento, de Orientacdes para a Ges-
tao do Curriculo na Escola, dirigido espe-
cialmente as unidades escolares e aos diri-
gentes e gestores que as lideram e apéiam:



diretores, assistentes técnico-pedagdgicos,
professores coordenadores e superviso-
res. Esse seqgundo documento nao trata
da gestao curricular em geral, mas tem a
finalidade especifica de apoiar o gestor
para que seja um lider e animador da im-
plementacao desta Proposta Curricular nas
escolas publicas estaduais de Sao Paulo.

Existe uma variedade de outros programas
e materiais disponiveis sobre o tema da
gestao, alguns dos quais descritos em ane-
X0, a0s quais as equipes gestoras também
poderao recorrer para apoiar seu trabalho.
O ponto mais importante desse segundo
documento é garantir que o Projeto Peda-
gogico, que organiza o trabalho nas con-
dicbes singulares de cada escola, seja um
recurso efetivo e dinamico para assegurar
aos alunos a aprendizagem dos contetidos
e-a constituicdo das competéncias previstas
nesta Proposta Curricular. O segundo docu-
mento, Orientacées para a Gestao do Cur-
riculo, propde que a aprendizagem resulte
também da coordenacdo de agdes entre as
disciplinas, do estimulo a vida cultural da
escola e do fortalecimento de suas relacoes
com a comunidade. Para isso, reforca e pro-
pOe orientacdes e estratégias para a educa-
¢ao continuada dos professores.

A Proposta Curricular se completara
com um conjunto de documentos diri-
gidos especialmente aos professores.
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Sdo os Cadernos do Professor, orga-
nizados por bimestre e por disciplina.
Neles, sdo apresentadas situacdes de
aprendizagem para orientar o trabalho do
professor no ensino dos contetidos disci-
plinares especificos. Esses conteudos, ha-
bilidades e competéncias sao organizados
por série e acompanhados de orientacoes
para a gestao da sala de aula, para a
avaliacdo e a recuperacao, bem como
de sugestdes de métodos e estratégias
de trabalho nas aulas, experimentacoes,
projetos coletivos, atividades extraclasse
e estudos interdisciplinares.

1. Uma educacao a altura dos
desafios contemporaneos

A sociedade do século XXI é cada vez
mais caracterizada pelo uso intensivo do co-
nhecimento, seja para trabalhar, conviver ou
exercer a cidadania, seja para cuidar do am-
biente em que se vive. Essa sociedade, pro-
duto da revolucao tecnoldgica que se acele-
rou na segunda metade do século passado e
dos processos politicos que redesenharam as
relagdes mundiais, ja esta gerando um novo
tipo de desigualdade, ou exclusao, ligada ao
uso das tecnologias de comunicacdo que hoje
mediam o acesso ao conhecimento e aos bens
culturais. Na sociedade de hoje, sdo indeseja-
veis tanto a exclusao pela falta de acesso a
bens materiais quanto a exclusao pela falta de
acesso ao conhecimento e aos bens culturais.
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No Brasil essa tendéncia caminha pa-
ralelamente a democratizacdo do acesso a
niveis educacionais além do ensino obriga-
toério. Com mais gente estudando, a posse
de um diploma de nivel superior deixa de
ser um diferencial suficiente, e caracteristi-
cas cognitivas e afetivas sao cada vez mais
valorizadas, como as capacidades de resol-
ver problemas, trabalhar em grupo, conti-
nuar aprendendo e agir de modo coope-
rativo, pertinente em situacdes complexas.
Em um mundo no qual o conhecimento
¢ usado de forma intensiva, o diferencial
serd“marcado pela qualidade da educacao
recebida. A qualidade do convivio, assim
como dos conhecimentos e das compe-
téncias constituidas na vida escolar, sera
o fator determinante para a participacao
do individuo em seu préprio grupo social e
para que tome parte de processos de criti-
Ca;erenovacao.

Nesse quadro ganha importancia re-
dobrada a qualidade da educagao ofere-
cida®’nas escolas publicas, pois é para elas
gue estdo acorrendo, em numero cada vez
mais expressivo, as camadas mais pobres da
sociedade brasileira, que antes ndo tinham
acesso a escola. A relevancia e a pertinén-
cia das aprendizagens escolares nessas ins-
tituicdes sao decisivas para que 0 acesso a
elas proporcione uma oportunidade real de
aprendizagem para insercao no mundo de
modo produtivo e solidario.

Outro fendmeno relevante diz respei-
to a precocidade da adolescéncia, ao mes-
mo tempo em que o ingresso no trabalho
se torna cada vez mais tardio. Tais feno-
menos ampliam o tempo e a importancia
da permanéncia na escola, tornando-a um
lugar privilegiado para o desenvolvimento
do pensamento autébnomo, que é condicao
para uma cidadania responsavel. Ser estu-
dante, nesse mundo que expde o jovem
desde muito cedo as praticas da vida adulta
— e, a0 mesmo tempo, posterga a sua in-
sercao profissional —, é fazer da experiéncia
escolar uma oportunidade para aprender a
ser livre e a0 mesmo tempo respeitar as di-
ferencas e as regras de convivéncia. Hoje,
mais do que nunca, aprender na escola é o
“oficio de aluno”, a partir do qual ele vai
fazer o transito para a autonomia da vida
adulta e profissional.

Para que a democratizacdo do acesso a
educacao tenha uma funcao realmente inclu-
siva ndo é suficiente universalizar a escola. E
indispensavel a universalizacdo da relevancia
da aprendizagem. Criamos uma civilizacao
que reduz distancias, que tem instrumentos
capazes de aproximar as pessoas ou de distan-
cia-las, que aumenta o acesso a informacao e
ao conhecimento, mas que também acentua
diferencas culturais, sociais e econdmicas. S6
uma educacdo de qualidade para todos pode
evitar que essas diferencas constituam mais
um fator de exclusao.



O desenvolvimento pessoal é um pro-
cesso de aprimoramento das capacidades
de agir, pensar, atuar sobre o mundo e lidar
com a influéncia do mundo sobre cada um,
bem como atribuir significados e ser perce-
bido e significado pelos outros, apreender
a diversidade e ser compreendido por ela,
situar-se e pertencer. A educacao precisa
estar a servico desse desenvolvimento, que
coincide com a construcdo da identidade,
da autonomia e da liberdade. Nao ha liber-
dade sem possibilidade de escolhas. Elas
pressupdem um quadro de referéncias, um
repertério que sé pode ser garantido se
houver acesso a um amplo conhecimento,
dado por uma educacao geral, articulado-
ra, que transite entre o local e o mundial.
Esse tipo de educacdo constroi, de forma
cooperativa e solidaria, uma sintese dos
saberes produzidos pela humanidade, ao
longo de sua histéria e de sua geografia,
e dos saberes locais. Tal sintese é uma das
condicoes para o individuo acessar o co-
nhecimento necessario ao exercicio da ci-
dadania em dimensao mundial.

A autonomia para gerenciar a pro-
pria aprendizagem (aprender a aprender) e
o resultado dela em intervencdes solidarias
(aprender a fazer e a conviver) deve ser a
base da educacao das criancas, dos jovens
e dos adultos, que tém em suas maos a
continuidade da producao cultural e das
praticas sociais.

Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo

Construir identidade, agir com autono-
mia e em relagdo com o outro, e incorporar a
diversidade sdo as bases para a construcao de
valores de pertencimento e responsabilidade,
essenciais para a insercao cidada nas dimen-
sdes sociais e produtivas. Preparar individuos
para manter o equilibrio da producao cultural,
num tempo em que a duragdo se caracteriza
ndo pela permanéncia, mas pela constante
mudanca — quando o inusitado, o incerto e o
urgente constituem a regra e ndo a excecao —,
¢ mais um desafio contemporaneo para a
educacao escolar.

Outro elemento relevante hoje para
pensarmos o conteddo e o sentido da escola
é a complexidade da ambiéncia cultural, das
dimensdes sociais, econdmicas e politicas,
a presenca macica de produtos cientificos e
tecnolodgicos e a multiplicidade de linguagens
e codigos no cotidiano. Apropriar-se ou nao
desses conhecimentos pode ser um instru-
mento da ampliacao das liberdades ou mais
um fator de exclusao.

O curriculo que da contetdo e sentido a
escola precisa levar em conta esses elementos.
Por isso, esta Proposta Curricular tem como
principios centrais: a escola que aprende, o
curriculo como espaco de cultura, as compe-
téncias como eixo de aprendizagem, a priori-
dade da competéncia de leitura e de escrita, a
articulacdo das competéncias para aprender e
a contextualizacdo no mundo do trabalho.
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2. Principios para um curriculo
comprometido com o seu tempo

I. Uma escola que também aprende

A tecnologia imprime um ritmo sem
precedentes no acimulo de conhecimentos
e gera uma transformacao profunda na sua
estrutura e nas suas formas de organizacao e
distribuicao. Nesse contexto, a capacidade de
aprender tera de ser trabalhada nao apenas
nos :alunos, mas na propria escola, enquan-
to instituicdo educativa: tanto as instituicoes
como os docentes terdo de aprender.

Isso muda radicalmente nossa concep-
cao da escola como instituicdo que ensina
para-posiciona-la como instituicao que tam-
bém aprende a ensinar. As interacdes en-
tre 0s responsaveis pela aprendizagem dos
alunos tém carater de acbes formadoras,
mesmo que os envolvidos ndo se déem conta
disso. Neste sentido, cabe lembrar a respon-
sabilidade da equipe gestora como formado-
ra-de professores e a responsabilidade dos
docentes, entre si e com o grupo gestor, na
problematizacdo e na significacdo dos co-
nhecimentos sobre sua pratica.

De acordo com essa concepgao, a esco-
la que aprende parte do principio de que nin-
guém conhece tudo e de que o conhecimento
coletivo é maior que a soma dos conhecimen-
tos individuais, além de ser qualitativamente

diferente. Esse é o ponto de partida para o tra-
balho colaborativo, para a formacdo de uma
“comunidade aprendente”, nova terminologia
para um dos mais antigos ideais educativos. A
vantagem é gue hoje a tecnologia facilita a via-
bilizacao pratica desse ideal.

Acbes como a construcdo coletiva da
Proposta Pedagdgica, por meio da reflexao e
da pratica compartilhadas, e o uso intencio-
nal da convivéncia como situacdo de apren-
dizagem fazem parte da constituicao de uma
escola a altura dos tempos atuais. Observar
gue as regras da boa pedagogia também se
aplicam aqueles que estao aprendendo a en-
sinar é uma das chaves para o sucesso das
liderancas escolares. Os gestores, como agen-
tes formadores, devem aplicar com os profes-
sores tudo aquilo que recomendam a eles que
apliguem com seus alunos.

Il. O curriculo como espaco de cultura

No cotidiano escolar, a cultura é muitas
vezes associada ao que é local, pitoresco, fol-
clérico, bem como ao divertimento ou lazer,
enquanto o conhecimento é freqientemente
associado a um inalcancavel saber. Essa dico-
tomia nao cabe em nossos tempos: a infor-
macao esta disponivel a qualquer instante,
em tempo real, ao toque de um dedo, e o co-
nhecimento constitui-se como uma ferramen-
ta para articular teoria e pratica, o mundial e
o local, o abstrato e seu contexto fisico.



Curriculo é a expressao de tudo o que
existe na cultura cientifica, artistica e huma-
nista, transposto para uma situacao de apren-
dizagem e ensino. Precisamos entender que
as atividades extraclasse ndo sao “extracurri-
culares” quando se deseja articular a cultura
e 0 conhecimento. Neste sentido todas as
atividades da escola sdo curriculares, ou ndo
serdo justificaveis no contexto escolar. Se nao
rompermos essa dissociacao entre cultura e
conhecimento ndo conseguiremos conectar
o curriculo a vida — e seguiremos alojando
na escola uma miriade de atividades “cultu-
rais” que mais dispersam e confundem do
gue ~promovem aprendizagens curriculares
relevantes para os alunos.

O conhecimento tomado como ins-
trumento, mobilizado em competéncias,
reforca o sentido cultural da aprendizagem.
Tomado como valor de contetdo ludico, de
carater ético ou de fruicdo estética, numa es-
cola-com vida cultural ativa, o conhecimento
torna-se um prazer que pode ser aprendido,
ao se aprender a aprender. Nessa escola, o
professor nao se limita a suprir o aluno de
saberes, mas é o parceiro de fazeres cultu-
rais, aquele que promove de muitas formas o
desejo de aprender, sobretudo com o exem-
plo de seu préprio entusiasmo pela cultura
humanista, cientifica, artistica e literaria.

Quando o projeto pedagdgico da escola
tem entre suas prioridades essa cidadania cul-
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tural, o curriculo é a referéncia para ampliar,
localizar e contextualizar os conhecimentos
que a humanidade acumulou ao longo do
tempo. Entao, o fato de uma informacao ou
um conhecimento ser de outro lugar, ou de
todos os lugares na grande rede de informa-
¢ao, nado sera obstaculo a pratica cultural re-
sultante da mobilizacdo desse conhecimento
nas ciéncias, nas artes e nas humanidades.

lll. As competéncias como referéncia

Um curriculo que promove competén-
cias tem o compromisso de articular as dis-
ciplinas e as atividades escolares com aquilo
que se espera que os alunos aprendam ao
longo dos anos. Logo, a atuacdo do professor,
os conteudos, as metodologias disciplinares e
a aprendizagem requerida dos alunos sao as-
pectos indissociaveis: compdem um sistema ou
rede cujas partes tém caracteristicas e funcdes
especificas que se complementam para formar
um todo, sempre maior do que elas. Maior
porque se compromete em formar criancas e
jovens para que se tornem adultos preparados
para exercer suas responsabilidades (trabalho,
familia, autonomia etc.) e para atuar em uma
sociedade que muito precisa deles.

Um curriculo referido a competéncias
supde que se aceite o desafio de promover os
conhecimentos proprios de cada disciplina ar-
ticuladamente as competéncias e habilidades
do aluno. E com essas competéncias e habi-
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lidades que ele contara para fazer sua leitura
critica do mundo, para compreendé-lo e pro-
por explicacoes, para defender suas idéias e
compartilhar novas e melhores formas de ser,
na complexidade em que hoje isso é reque-
rido. E com elas que, em sintese, ele poderé
enfrentar problemas e agir de modo coerente
em favor das multiplas possibilidades de solu-
¢do ou gestao.

Tais competéncias e habilidades podem
ser consideradas em uma perspectiva geral,
isto €, no que tém de comum com as discipli-
nas e tarefas escolares, ou entdo no que tém
de especifico. Competéncias, neste sentido,
caracterizam modos de ser, raciocinar e inte-
ragir que podem ser depreendidos das acdes
e das tomadas de decisao em contextos de
problemas, tarefas ou atividades. Gracas a
elas podemos inferir se a escola como insti-
tuicdo estd cumprindo bem o papel que se
espera dela no mundo de hoje.

Os alunos considerados nesta pro-
posta tém, de modo geral, de 11 a 18 anos
de idade. Valorizar o desenvolvimento de
competéncias nesta fase da vida implica
em ponderar, além de aspectos curricula-
res e docentes, os recursos cognitivos, afe-
tivos e sociais de que os alunos dispoem.
Implica, pois, em analisar como o professor
mobiliza conteudos, metodologias e sabe-
res proéprios de sua disciplina ou area de
conhecimento, visando desenvolver com-

peténcias em adolescentes, bem como ins-
tigar desdobramentos para a vida adulta.

Paralelamente a essa conduta, é preciso
considerar quem sao esses alunos. Ter entre 11
e 18 anos significa estar em uma fase peculiar
da vida, localizada entre a infancia e a idade
adulta. Neste sentido, o jovem é aquele que
deixou de ser crianca e se prepara para tornar-
se adulto. Trata-se de um momento complexo e
contraditoério, que deve orientar nossa propos-
ta sobre o papel da escola nessa fase de vida.

Nessa etapa curricular, a triade sobre a
qual competéncias e habilidades sao desen-
volvidas pode ser assim caracterizada: a) o
adolescente e as caracteristicas de suas acdes
e pensamentos; b) o professor, suas caracte-
risticas pessoais e profissionais e a qualidade
de suas mediacoes; e ¢) os contelidos das dis-
ciplinas e as metodologias para seu ensino e
aprendizagem.

Houve um tempo em que a educacdo
escolar era referenciada no ensino — o plano
de trabalho da escola indicava o que seria
ensinado ao aluno. Essa foi uma das razdes
pelas quais o curriculo escolar foi confundi-
do com um rol de conteudos disciplinares. A
Lei de Diretrizes e Bases — LDB (lei 9394/1996)
deslocou o foco do ensino para o da apren-
dizagem, e ndo é por acaso que sua filosofia
ndo é mais a da liberdade de ensino, mas a do
direito de aprender.



O conceito de competéncias também
¢ fundamental na LDB e nas Diretrizes e Pa-
rametros Curriculares Nacionais, elaboradas
pelo Conselho Nacional de Educacao e pelo
Ministério da Educacao. O curriculo referen-
ciado em competéncias é uma concepcao
gue reguer que a escola e o plano do profes-
sor indiguem o que aluno vai aprender.

Uma das razbes para se optar por
uma- educacao centrada em competéncias
diz respeito a democratizacdo da escola. No
momento em que se conclui o processo de
universalizacdo do Ensino Fundamental e se
incorpora toda a heterogeneidade que ca-
racteriza o povo brasileiro, a escola, para ser
democratica, tem de ser igualmente acessivel
a todos, diversa no tratamento de cada um e
unitaria nos resultados.

Dificilmente essa unidade seria obtida
com-énfase no ensino, porque é quase im-
possivel, em um pais como o Brasil, estabe-
lecer.o que deve ser ensinado a todos, sem
excecao. Por isso optou-se por construir a
unidade com énfase no que é indispensavel
gue todos tenham aprendido ao final do pro-
cesso, considerando a diversidade. Todos tém
direito de construir, ao longo de sua escolari-
dade, um conjunto basico de competéncias,
definido pela lei. Este é o direito basico, mas
a escola devera ser tao diversa quanto sao os
pontos de partida das criancas que recebe.
Assim, sera possivel garantir igualdade de
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oportunidades, diversidade de tratamento e
unidade de resultados. Quando os pontos
de partida sao diferentes, é preciso tratar
diferentemente os desiguais para garantir a
todos uma base comum.

Pensar o curriculo no tempo atual é
viver uma transicao, na qual, como em toda
transicdo, tracos do velho e do novo se mes-
clam nas praticas cotidianas. E comum que o
professor, quando formula o seu plano de tra-
balho, indigue o que vai ensinar e ndo o que
o aluno vai aprender. E é compreensivel nesse
caso que, ao final do ano, tendo cumprido
seu plano, ele afirme, diante do fracasso do
aluno, que fez sua parte, ensinando, e que foi
o aluno que nao aprendeu.

A transicdo da cultura do ensino
para a da aprendizagem nao é individual.
A escola deve fazé-la coletivamente, ten-
do a frente seus gestores para capacitar os
professores em seu dia-a-dia, a fim de que
todos se apropriem dessa mudanca de foco.
Cabe as instancias condutoras da politica
educacional nos estados e nos municipios ela-
borar, a partir das Diretrizes e dos Parametros
Nacionais, Propostas Curriculares préprias e
especificas, prover os recursos humanos, téc-
nicos e didaticos para que as escolas, em seu
projeto pedagdgico, estabelecam os planos
de trabalho que, por sua vez, fardo das pro-
postas curriculos em acdo — como no presente
esforco desta Secretaria.
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IV. Prioridade para a competéncia da
leitura e da escrita

A humanidade criou a palavra, que é
constitutiva do humano, seu traco distin-
tivo. O ser humano constitui-se assim um
ser de linguagem e disso decorre todo o
restante, tudo o que transformou a huma-
nidade naquilo que é. Ao associar palavras
e sinais, criando a escrita, o homem cons-
truiw um instrumental que ampliou expo-
nencialmente sua capacidade de comuni-
car-se, incluindo pessoas que estao longe
no tempo e no espaco.

Representar, comunicar e expressar sao
atividades de construcdo de significado rela-
cionadas a vivéncias que se incorporam ao
repertério de saberes de cada individuo. Os
sentidos sdo construidos na relacdo entre a
linguagem e o universo natural e cultural em
gue nos situamos. E é na adolescéncia, como
vimos, que a linguagem adquire essa qualida-
de de instrumento para compreender e aqir
sobre 0 mundo real.

A ampliacao das capacidades de re-
presentacao, comunicacao e expressao esta
articulada ao dominio nao apenas da lingua
mas de todas as outras linguagens e, princi-
palmente, ao repertério cultural de cada in-
dividuo e de seu grupo social, que a elas da
sentido. A escola é o espaco em que ocorre
a transmissao, entre as geracdes, do ativo
cultural da humanidade, seja artistico e li-

terario, histérico e social, seja cientifico e
tecnolégico. Em cada uma dessas areas, as
linguagens sao essenciais.

As linguagens sao sistemas simbodlicos,
com 0s quais recortamos e representamos o
gue estd em nosso exterior, em nosso inte-
rior e na relacao entre esses ambitos; é com
eles também que nos comunicamos com 0s
NOSSOS iguais e expressamos nossa articulacao
com o mundo.

Em nossa sociedade, as linguagens e os
coédigos se multiplicam: os meios de comuni-
cacao estao repletos de graficos, esquemas,
diagramas, infogréficos, fotografias e dese-
nhos. O design diferencia produtos equivalen-
tes quanto ao desempenho ou a qualidade.
A publicidade circunda nossas vidas, exigindo
permanentes tomadas de decisao e fazendo
uso de linguagens sedutoras e até enigmati-
cas. Codigos sonoros e visuais estabelecem a
comunicacdo nos diferentes espacos. As ci-
éncias construiram suas proprias linguagens,
plenas de simbolos e cédigos. A producao
de bens e servicos foi em grande parte au-
tomatizada e cabe a nés programar as ma-
quinas, utilizando linguagens especificas. As
manifestacdes artisticas e de entretenimento
utilizam, cada vez mais, diversas linguagens
que se articulam.

Para acompanhar tal contexto, a com-
peténcia de leitura e de escrita contemplada



nesta proposta vai além da linguagem ver-
bal, vernacula — ainda que esta tenha papel
fundamental — e refere-se a sistemas simbo-
licos como os citados, pois essas multiplas
linguagens estdo presentes no mundo con-
temporaneo, na vida cultural e politica, bem
como nas designacdes e nos conceitos cien-
tificos e tecnoldgicos usados atualmente. A
constituicdo dessa competéncia tem como
base’ o desenvolvimento do pensamento
antecipatorio, combinatério e probabilistico
gue permite estabelecer hipoteses, algo que
caracteriza o periodo da adolescéncia.

A prioridade das linguagens no curri-
culo_da educacdo basica tem como funda-
mento a centralidade da linguagem no de-
senvolvimento da crianca e do adolescente.
Nas criancas a linguagem, em suas diversas
expressoes, € apenas um recurso simbolico,
ou seja, permite representar ou comunicar
conteudos cujas formas, elas mesmas, nao
podem ser estruturadas como linguagem.
Nessa fase, tais formas sdo as préprias agdes
e -0S pensamentos, organizados como es-
guemas de procedimentos, representacoes e
compreensdes. Ou seja, as criancas realizam
e compreendem ao falar, pensar ou sentir,
mas nao sabem ainda tratar o préprio agir,
pensar ou sentir como uma forma de lingua-
gem. E s6 na adolescéncia que isso se tor-
nara possivel e transformara o ser humano
em um ser de linguagem, em sua expressao
mais radical.
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A linguagem nao é apenas uma forma
de representagdo, como expressam, por seus
limites, as criancas. Mais do que isso, ela é
uma forma de compreensao e acdo sobre o
mundo. E isso 0 que os adolescentes, com to-
dos os seus exageros, manifestam. Gracas a
linguagem, o pensamento pode se tornar an-
tecipatério em sua manifestacdo mais comple-
ta: é possivel calcular as consequéncias de uma
acao sem precisar realiza-la. Pode-se ainda fa-
zer combinacoes e analisar hipdteses sem pre-
cisar conferi-las de antemao, na pratica, pois
algumas de suas conseqiéncias podem ser
deduzidas apenas pelo ambito da linguagem.
Pode-se estabelecer relagdes de relagdes, isto
é, imaginar um objeto e agir sobre ele, deci-
dindo se vale a pena ou nao interagir com ele
em outro plano. Em outras palavras, gracas a
linguagem, agora constituida como forma de
pensar e agir, o adolescente pode raciocinar
em um contexto de proposicoes ou possibili-
dades, pode ter um pensamento combinato-
rio, pode aprender as disciplinas escolares em
sua versao mais exigente, pode refletir sobre
os valores e fundamentos das coisas.

Do ponto de vista social e afetivo, a
centralidade da linguagem nos processos de
desenvolvimento possibilita ao adolescente
aprender, pouco a pouco, a considerar suas
escolhas em uma escala de valores. Viabiliza-
lhe aprender a enfrentar as consequéncias
das préprias acbes, a propor e alterar contra-
tos, a respeitar e criticar normas, a formular
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seu proprio projeto de vida e a tecer seus so-
nhos de transformacdo do mundo.

E, portanto, em virtude da centralidade
da linguagem no desenvolvimento da crianca
e do adolescente que esta Proposta Curricular
prioriza a competéncia leitora e escritora.
S6 por meio dela sera possivel concretizar a
constituicao das demais competéncias, tanto
as gerais como aquelas associadas a discipli-
nas ou temas especificos. Para desenvolvé-la
é indispensavel que seja objetivo de aprendi-
zagem de todas as disciplinas do curriculo, ao
longo de toda a escolaridade basica.

Por esse carater essencial da competén-
cia de leitura e escrita para a aprendizagem
dos conteudos curriculares de todas as areas e
disciplinas, a responsabilidade por sua aprendi-
zagem e avaliacdo cabe a todos os professores,
gue devem transformar seu trabalho em opor-
tunidades nas quais os alunos possam aprender
e consolidar o uso da Lingua Portuguesa e das
outras linguagens e codigos que fazem parte
da cultura, bem como das formas de comuni-
cacdo em cada uma delas. Tal radicalismo na
centralidade da competéncia leitora e escritora
leva a coloca-la como objetivo de todas as séries
e todas as disciplinas. Desta forma, coloca aos
gestores (a quem cabe a educacao continuada
dos professores na escola) a necessidade de criar
oportunidades para que os docentes também
desenvolvam essa competéncia — por cuja cons-
tituicdo, nos alunos, sdo responsaveis.

Por fim, é importante destacar que o
dominio das linguagens representa um pri-
mordial elemento para a conquista da au-
tonomia, sendo a chave para o acesso a in-
formacdes e permitindo a comunicacao de
idéias, a expressao de sentimentos e o dialo-
go, necessarios a negociacao dos significados
e a aprendizagem continuada.

V. Articulacao das competéncias para
aprender

A aprendizagem é o centro da atividade
escolar. Por extensao, o professor caracteriza-se
como um profissional da aprendizagem e nao
tanto do ensino. Isto é, ele apresenta e explica
conteudos, organiza situacoes para a aprendi-
zagem de conceitos, métodos, formas de agir
e pensar, em suma, promove conhecimentos
gue possam ser mobilizados em competéncias
e habilidades, as quais, por sua vez, instrumen-
talizam os alunos para enfrentar os proble-
mas do mundo real. Dessa forma, a expressao
“educar para a vida” pode ganhar seu sentido
mais nobre e verdadeiro na pratica do ensino.
Se a educacao basica é para a vida, a quanti-
dade e a qualidade do conhecimento tém de
ser determinadas por sua relevancia para a vida
de hoje e do futuro, além dos limites da escola.
Portanto, mais que os contetdos isolados, as
competéncias sdo guias eficazes para educar
para a vida. As competéncias sao mais gerais
e constantes, e os conteudos, mais especifi-
cos e variaveis. E exatamente a possibilidade



de variar os contetdos no tempo e no espaco
gue legitima a iniciativa dos diferentes sistemas
publicos de ensino para selecionar, organizar
e ordenar os saberes disciplinares que servirdo
como base para a constituicdo de competén-
cias, cuja referéncia sdo as diretrizes e orienta-
¢6es nacionais, de um lado, e as demandas do
mundo contemporaneo, de outro.

As novas tecnologias da informacdo
produziram uma mudanca na producdo, na
organizacao, no acesso e na disseminacdo do
conhecimento. A escola hoje ja ndo é mais a
Unica detentora da informacdo e do conhe-
cimento, mas cabe a ela preparar seu aluno
para viver em uma sociedade em que a infor-
macao é disseminada em grande velocidade.

Vale insistir que essa preparacdo nao
exige maior quantidade de ensino e sim me-
lhor=qualidade de aprendizagem. E preci-
so deixar claro que isso nao significa que os
conteudos do ensino nao sejam importantes;
a0 contrario, sdo tao importantes que a eles
esta‘dedicado este trabalho de elaboracdo da
Proposta Curricular do ensino oficial do Esta-
do de Sao Paulo. Sao tdo decisivos que é in-
dispensavel aprender a continuar aprendendo
0s contelidos escolares, mesmo fora da esco-
la ou depois dela. Continuar aprendendo é a
mais vital das competéncias que a educacao
deste século precisa desenvolver. Nao s6 0s
conhecimentos com os quais a escola traba-
lha podem mudar, como a vida de cada um
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trard novas énfases e necessidades, que preci-
sardo ser continuamente supridas. Preparar-se
para acompanhar esse movimento torna-se o
grande desafio das novas geracoes.

Esta Proposta Curricular adota, como
competéncias para aprender, aquelas que
foram formuladas no referencial tedérico do
Enem — Exame Nacional do Ensino Médio.
Entendidas como desdobramentos da com-
peténcia leitora e escritora, para cada uma
das cinco competéncias do Enem transcritas a
seqguir, apresenta-se a articulacdo com a com-
peténcia de ler e escrever.

. “Dominar a norma culta da Lingua Portu-
guesa e fazer uso das linguagens matema-
tica, artistica e cientifica.” A constituicdo da
competéncia de leitura e escrita é também o
dominio das normas e dos cédigos que tor-
nam as linguagens instrumentos eficientes
de registro e expressao, que podem ser com-
partilhados. Ler e escrever, hoje, sdo compe-
téncias fundamentais a qualquer disciplina
ou profissdo. Ler, entre outras coisas, é in-
terpretar (atribuir sentido ou significado), e
escrever, igualmente, é assumir uma autoria
individual ou coletiva (tornar-se responsavel
por uma acao e suas consequéncias).

Il. “Construir e aplicar conceitos das varias areas
do conhecimento para a compreensao de
fendmenos naturais, de processos histoérico-
geograficos, da producao tecnoldgica e das
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1V,

manifestacdes artisticas.” E o desenvolvi-
mento da linguagem que possibilita o ra-
ciocinio hipotético-dedutivo, indispensavel
a compreensao de fendmenos. Ler, nesse
sentido, € um modo de compreender, isto é,
de assimilar experiéncias ou contetidos disci-
plinares (e modos de sua producao); escrever
é expressar sua construcado ou reconstrucao
com sentido, aluno por aluno.

“Selecionar, organizar, relacionar, interpre-
tar dados e informacoes representados de
diferentes formas, para tomar decisdes e
enfrentar situacoes-problema”. Ler implica
também — além de empregar o raciocinio
hipotético-dedutivo, que possibilita a com-
preensdao de fendmenos — antecipar, de
forma comprometida, a acdo para intervir
no fendmeno e resolver os problemas de-
correntes dele. Escrever, por sua vez, sig-
nifica dominar os muitos formatos que a
solucdo do problema comporta.

“Relacionar informacodes, representadas
em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situacdes concretas, para
construir argumentacao consistente.” A
leitura, aqui, sintetiza a capacidade de
escutar, supor, informar-se, relacionar,
comparar etc. A escrita permite dominar
os coédigos que expressam a defesa ou a
reconstrucao de argumentos — com liber-
dade, mas observando regras e assumin-
do responsabilidades.

V. “Recorrer aos conhecimentos desenvolvi-
dos na escola para elaborar propostas de
intervencao solidaria na realidade, respei-
tando os valores humanos e considerando
a diversidade sociocultural.” Ler, aqui, além
de implicar em descrever e compreender,
bem como em argumentar a respeito de
um fendmeno, requer a antecipacdo de
uma intervencdo sobre ele, com tomada
de decisbes a partir de uma escala de valo-
res. Escrever é formular um plano para essa
intervencao, levantar hipdteses sobre os
meios mais eficientes para garantir resulta-
dos, a partir da escala de valores adotada. E
no contexto da realizacao de projetos esco-
lares que os alunos aprendem a criticar, res-
peitar e propor projetos valiosos para toda a
sociedade; por intermédio deles, aprendem
a ler e escrever as coisas do mundo atual,
relacionando acdes locais com visao global,
por meio de atuacao solidaria.

VI. Articulacdo com o mundo do trabalho

A contextualizacdo tem como norte os
dispositivos da Lei de Diretrizes e Bases, as
normas das Diretrizes Curriculares Nacionais,
gue sao obrigatérias, e as recomendacdes dos
Parametros Curriculares Nacionais, que fo-
ram elaborados para o Ensino Médio mas sao
pertinentes para a educacao basica como um
todo, sobretudo para o segmento da 5?2 série
em diante. Para isso é preciso recuperar alguns
tépicos desse conjunto legal e normativo.



Compreensao do significado das
ciéncias, das letras e das artes
Compreender o sentido é reconhecer,
apreender e partilhar a cultura que envolve as
areas de conhecimento, um conjunto de con-
ceitos, posturas, condutas, valores, enfoques,
estilos de trabalho e modos de fazer que ca-
racterizam as varias ciéncias — exatas, sociais
e humanas —, as artes — visuais, musicais, do
movimento e outras —, a Matematica, as lin-
guas e outras areas de expressao nao-verbal.

Quando a LDB dispde sobre esse objeti-
vo de compreensao do sentido esta indicando
gue nao se trata de formar especialistas nem
profissionais. Especialistas e profissionais de-
vem, além de compreender o sentido, domi-
nar a estrutura conceitual e o estatuto episte-
molégico de suas especialidades — ndo é esse
o caso dos alunos da educacao basica. Como
estdo na escola, preparando-se para assumir
plenamente sua cidadania, todos devem pas-
sar pela alfabetizacdo cientifica, humanista,
linglistica, artistica e técnica, para que sua
cidadania, além de ser um direito, tenha qua-
lidade. O aluno precisa constituir as compe-
téncias para reconhecer, identificar e ter visao
critica daquilo que é préprio de uma area de
conhecimento, e, a partir desse conhecimen-
to, avaliar a importancia dessa area ou discipli-
na em sua vida e em seu trabalho.

A lei da um prazo generoso para que
os alunos aprendam o “significado das
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ciéncias, das artes e das letras”: comeca na
educacdo infantil, prossegue nos anos do
Ensino Fundamental e tem mais trés anos
no Ensino Médio. Durante mais de doze
anos devera haver tempo suficiente para al-
fabetizar-se nas ciéncias, nas humanidades e
nas técnicas, entendendo seus enfoques
e métodos mais importantes, seus pontos
fortes e fracos, suas polémicas, seus concei-
tos e, sobretudo, o0 modo como suas des-
cobertas influenciam a vida das pessoas e o
desenvolvimento social e econémico. Para
isso, é importante abordar, em cada ano
ou nivel da escola bésica, a maneira como
as diferentes areas do curriculo articulam a
realidade e seus objetos de conhecimento
especificos, a partir de questdes como as
exemplificadas a seguir.

¢ Que limitacdes e potenciais tém os enfo-
ques proéprios das areas?

e Que praticas humanas, das mais simples
as mais complexas, tém fundamento ou
inspiracdo nessa ciéncia, arte ou area de
conhecimento?

¢ Quais as grandes polémicas nas varias dis-
ciplinas ou areas de conhecimento?

A relacao entre teoria e pratica em cada
disciplina do curriculo

A relacdo entre teoria e pratica nao
envolve necessariamente algo observavel
ou manipulavel, como um experimento de
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laboratério ou a construcao de um objeto.
Tal relacdo pode acontecer ao se compreen-
der como a teoria se aplica em contextos reais
ou simulados. Uma possibilidade de transpo-
sicao didatica é reproduzir a indagacao de ori-
gem, a questao ou necessidade que levou a
construcao de um conhecimento — que ja esta
dado e precisa ser apropriado e aplicado, ndo
obrigatoriamente ser “descoberto” de novo.

A lei determina corretamente que a re-
lacdo teoria e pratica se dé em cada discipli-
na do curriculo, uma vez que boa parte dos
problemas de qualidade do ensino decorre da
dificuldade em destacar a dimenséao pratica do
conhecimento, tornando-o verbalista e abs-
trato. Por exemplo, a disciplina Histéria é por
vezes considerada tedrica, mas nada é tao pra-
tico quanto entender a origem de uma cidade
e as razbes da configuracdo urbana. A Quimica
¢ erroneamente considerada mais pratica por
envolver atividades de laboratério, manipula-
¢do de substancias e outras idiossincrasias, no
entanto nao existe nada mais teérico do que o
estudo da tabela de elementos quimicos.

A mesma Quimica que emprega o nome
dos elementos precisa ser um instrumento
cognitivo para nos ajudar a entender e, se
preciso, decidir pelo uso de alimentos com
agrotoxicos ou conservantes. Tais questoes
nao se restringem a especialistas ou cientistas.
Nao é preciso ser quimico para ter de escolher
0 que se vai comer. A fim de sermos cidadaos

plenos, devemos adquirir discernimento e co-
nhecimentos pertinentes para tomar decisdes
em diversos momentos, em relacao a escolha
de alimentos, uso da eletricidade, consumo
de agua, selecao dos programas de TV ou a
escolha do candidato a um cargo politico.

As relacoes entre educacao e tecnologia

A educacao tecnoldgica basica é uma
das diretrizes que a LDB estabelece para orien-
tar o curriculo do Ensino Médio. A lei ainda
associa a “compreensao dos fundamentos
cientificos dos processos produtivos” com o
relacionamento entre teoria e pratica em cada
disciplina do curriculo. E insiste quando deta-
lha, entre as competéncias que o aluno deve
demonstrar ao final da educacdo baésica, o
“dominio dos principios cientificos e tecnolo-
gicos que presidem a producao moderna”.

A tecnologia comparece, portanto, no
curriculo da educacao basica com duas acep-
¢des complementares: a) como educacao
tecnolégica basica; b) como compreensao
dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos
da producao.

A primeira acepcao refere-se a alfabeti-
zacao tecnologica, que inclui aprender a lidar
com computadores, mas vai além. Alfabetizar-
se tecnologicamente é entender as tecnologias
da histéria humana como elementos da cultu-
ra, como parte das praticas sociais, culturais e



produtivas, que por sua vez sao inseparaveis
dos conhecimentos cientificos, artisticos e lin-
guisticos que as fundamentam. A educacao
tecnolégica basica tem o sentido de nos pre-
parar para viver e conviver em um mundo no
gual a tecnologia esta cada vez mais presente:
no qual a tarja magnética, o celular, o cédigo
de barras e muitos recursos digitais se incorpo-
ram velozmente a vida das pessoas, qualquer
gue Seja a sua condicao socioeconémica.

A segunda acepgao, ou seja, a com-
preensao dos fundamentos cientificos e tec-
nolégicos da producao, faz da tecnologia a
chave para relacionar o curriculo ao mundo
da producao de bens e servicos, ou seja, aos
processos pelos quais a humanidade — e cada
um de nés — produz os bens e servicos de que
necessita para viver. Foi para manter-se fiel
ao espirito da lei que as DCN introduziram a
tecnologia em todas as areas, tanto das DCN
como dos PCN para o Ensino Médio, evitando
a existéncia de disciplinas “tecnoldgicas” iso-
ladas e separadas dos conhecimentos que lhe
servem de fundamento.

A-prioridade para o contexto do
trabalho

Se examinarmos o conjunto das reco-
mendacdes ja analisadas, o trabalho enquanto
producao de bens e servicos revela-se como a
pratica humana mais importante para conec-
tar os contetdos do curriculo com a realidade.
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Desde sua abertura, a LDB faz referéncia ao
trabalho, juntamente com as praticas sociais,
como elemento que vincula a educacao basica
a realidade, da Educacao Infantil até o final do
Ensino Médio. O vinculo com o trabalho carre-
ga varios sentidos, que é preciso explicitar.

Do ponto de vista filoséfico, expressa
o valor e a importancia do trabalho. A parte
de qualquer implicacao pedagdgica relativa a
curriculos e definicdo de contetdos, o valor do
trabalho incide em toda a vida escolar: desde
a valorizacdo dos trabalhadores da escola e
da familia, até o respeito aos trabalhadores
da comunidade, o conhecimento do trabalho
como produtor da riqueza e o reconhecimento
de que um dos fundamentos da desigualdade
social é a remuneracao injusta do trabalho. A
valorizacdo do trabalho é também uma criti-
ca ao bacharelismo ilustrado, que por muito
tempo predominou nas escolas voltadas para
as classes sociais privilegiadas.

A implicacdao pedagdgica desse prin-
cipio atribui um lugar de destaque para o
trabalho humano, contextualizando os con-
teudos curriculares sempre que for pertinen-
te, com os tratamentos adequados a cada
caso. Nesse sentido, a relacdo entre teoria
e pratica em cada disciplina do curriculo,
como exige a lei, ndo pode deixar de incluir
os tipos de trabalho e as carreiras profissio-
nais aos quais se aplicam os conhecimentos
das areas ou disciplinas curriculares.

Apresentacao
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Em sintese, a prioridade do trabalho
na educacdo basica assume dois sentidos
complementares: como valor, que imprime
importancia ao trabalho e cultiva o respei-
to que lhe é devido na sociedade, e como
tema que perpassa os contelidos curricula-
res, atribuindo sentido aos conhecimentos
especificos das disciplinas.

O contexto do trabalho no Ensino Médio

A tradicdo de ensino academicista, des-
vinculado de qualquer preocupacao com a
pratica, separou a formacao geral e a forma-
cao profissional no Brasil. Durante décadas
elas foram modalidades excludentes de ensi-
no. A tentativa da Lei 5692/1971 de unir as
duas modalidades, profissionalizando todo o
Ensino Médio, apenas descaracterizou a for-
macao geral, sem ganhos significativos para
a profissional.

Nos dias de hoje, essa separacao ja
nao-se da nos mesmos moldes, porque o
mundo do trabalho passa por transforma-
cBes profundas. A medida que a tecnologia
vai substituindo os trabalhadores por auto-
matos na linha de montagem e nas tarefas
de rotina, as competéncias para trabalhar
em ilhas de producao, associar concepcao
e execucao, resolver problemas e tomar de-
cisdes tornam-se mais importantes do que
conhecimentos e habilidades voltados para
postos especificos de trabalho.

A LDB adota uma perspectiva sintoni-
zada com essas mudancas na organizacao
do trabalho ao recomendar a articulacéo
entre educacao basica e profissional, quan-
do afirma, entre as finalidades do Ensino
Médio: “a preparacdo basica para o traba-
lho e a cidadania do educando, para conti-
nuar aprendendo, de modo a ser capaz de
se adaptar com flexibilidade a novas con-
dicbées de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores” (grifo nosso). A lei nao recu-
pera a formacao profissional para postos
ou areas especificas dentro da carga hora-
ria geral do Ensino Médio, como tentou fa-
zer a legislacao anterior. Mas também nao
chancela o carater inteiramente propedéu-
tico que esse ensino tem assumido na edu-
cacao basica brasileira. Trata-se, portanto,
de entender o que vem a ser a preparacao
basica para o trabalho.

As Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio interpretaram essa
perspectiva como uma preparacao basica
para o trabalho, abrindo a possibilidade de
que os sistemas de ensino ou as escolas te-
nham énfases curriculares diferentes, com
autonomia para eleger as disciplinas especi-
ficas e suas respectivas cargas horarias den-
tro das trés grandes areas instituidas pelas
DCN, desde que garantida a presenca das
trés areas. Essa abertura permite que esco-
las de Ensino Médio, a partir de um projeto
pedagogico integrado com cursos de edu-



cacao profissional de nivel técnico, atribuam
mais tempo e atencado a disciplinas ou areas
disciplinares cujo estudo possa ser aprovei-
tado na educacao profissional.

Para as DCN, o que a lei denomina de
preparacao basica para o trabalho pode ser
a aprendizagem de conteldos disciplinares
constituintes de competéncias basicas que
sejam também pré-requisitos de formacao
profissional. Em muitos casos essa opcao
pouparia tempo de estudo para o jovem que
precisa ingressar precocemente no mercado
de trabalho. Para facilitar essa abertura, as Di-
retrizes Curriculares da Educacao Profissional
de Nivel Técnico flexibilizaram a duracao dos
cursos profissionais desse nivel, possibilitan-
do o-aproveitamento de estudos ja realizados
ou mesmo exercicio profissional prévio. Essas
duas pecas normativas criaram os mecanis-
mos-pedagdgicos que podem viabilizar o que
foi estabelecido na LDB (lei 9394/1996) e de-
cretos posteriores.

A preparacao basica para o trabalho
em determinada area profissional, portanto,
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pode ser realizada em disciplinas de for-
macao basica do Ensino Médio. As esco-
las, nesse caso, atribuiriam carga horaria
suficiente e tratamento pedagdgico ade-
guado as areas ou disciplinas que melhor
preparassem seus alunos para o curso de
educacao profissional de nivel técnico es-
colhido. Essa possibilidade fundamenta-se
no pressuposto de que énfases curricula-
res diferenciadas sdo equivalentes para a
constituicdo das competéncias previstas na
LDB, nas DCN para o Ensino Médio e na
matriz de competéncias do Enem.

Isso supde um outro tipo de articulacao
entre curriculos de formacao geral e curriculos
de formacao profissional, em que o primeiro
encarrega-se das competéncias basicas, fun-
damentando a constituicdo das mesmas em
conteudos, areas ou disciplinas afinadas com
a formacao profissional nesse ou em outro ni-
vel de escolarizacdo. E supde também que o
tratamento oferecido as disciplinas do curri-
culo do Ensino Médio nao seja apenas prope-
déutico nem tampouco voltado estreitamente
para o vestibular.

Apresentacao
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A area de Ciéncias da Natureza

e suas Tecnologias

1. A presenca das Ciéncias
da Natureza na sociedade
contemporanea

As Ciéncias da Natureza estao presen-
tes sob muitas formas na cultura e na vida em
sociedade, na investigacao dos materiais, das
substancias, da vida e do cosmo. Do mesmo
modo, elas se associam as técnicas, tomando
parte em todos os setores de producao e de
servicos: da agropecuaria a medicina, da in-
ddstria ao sistema financeiro, dos transportes
a-comunicacao e informacao, dos armamen-
tos bélicos aos aparelhos domésticos. Essa
associacdo entre as ciéncias e as técnicas,
gue ‘constitui a tecnologia, resultou nas va-
rias revolucdes industriais e integra todas as
dimensdes praticas da vida humana, como
a ‘extracdo e processamento de minérios, a
producado de energia, a construcao civil, a pro-
ducao de alimentos, o envio de mensagens e
o diagnostico de enfermidades.

O desenvolvimento cientifico-tecnolo-
gico tem sido tao rapido que certos proces-
SOs e equipamentos podem tornar-se ob-
soletos em poucos anos. Essa corrida pela
inovacdo transforma até mesmo algumas
praticas sociais, como esta acontecendo
com a rapida expansao da telefonia movel

e da rede mundial de computadores. Por
sua vez, as ciéncias também se beneficiam
do desenvolvimento tecnolégico nas suas
investigagdes, como no lancamento em 6r-
bita terrestre de um grande telescopio, ou
na tomada e no processamento de dados
cientificos feitos em laboratérios, por equi-
pamentos informaticos.

As Ciéncias da Natureza também
tém dimensao filosdfica, pois, ao interpre-
tar eventos da biosfera e compreender a
evolucado da vida, ou ao observar estrelas e
galaxias e perceber a evolucdo do universo,
elas permitem conjecturar sobre a origem
e o sentido césmicos — atividades que no
passado eram prerrogativa do pensamento
filosofico. Em contrapartida, para monitorar
ou controlar o desenvolvimento cientifico-
tecnolégico, ao investigar a intervencao
humana na biosfera e eventualmente esta-
belecer seus limites, os instrumentos para
essa investigacao de sentido igualmente
ético sdo também cientifico-tecnolégicos.
As ciéncias sdo, portanto, base conceitual
para intervencdes praticas que podem ser
destrutivas — como na tecnologia bélica —,
mas também promovem valores humanos
ao fornecerem critérios para a percepcao
critica e para a interpretacdo da realidade.



Finalmente, as ciéncias tém grande be-
leza, por ampliar a visao do mundo natural,
ao mergulhar nos detalhes moleculares da
base genética da vida ou ao revelar a periodici-
dade de carater quantico das propriedades dos
elementos quimicos. O mesmo se da em sua
estética da simplicidade, em que umas poucas
leis gerais valem para qualquer processo, como
0 principio da conservacao da energia que se
aplica ao véo de um colibri ou a emissao de luz
por um atomo. Essa beleza das ciéncias, ainda
gue ‘menos reconhecida, pode ser comparada
a das artes, no sentido mesmo de fruicao, pre-
cisamente pela associacao da ciéncia ao senti-
do pragmatico das tecnologias.

Essa multipla presenca, a intensa produ-
cdo e a divulgacao de conhecimentos cientificos
e tecnologicos demanda de todos nés uma al-
fabetizacao cientifico-tecnolégica. Por exemplo:
para-saber que uma agua mineral de pH 4,5
é acida; para ler medidas de energia em quilo-
watt-hora, caloria, joule, e converter uma uni-
dade na outra; ou para entender argumentos a
favor e contra a producao de graos transgénicos
demanda-se um dominio conceitual cientifico
basico, mesmo em se tratando de informacoes
usuais presentes em jornais diarios, equipamen-
tos domésticos e embalagens de alimentos.

Por isso tudo, jovens que concluem a
educacao de base, preparados para seu de-
senvolvimento e sua realizacao pessoal, devem
saber se expressar e se comunicar com as lin-
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guagens da ciéncia e fazer uso de seus conhe-
cimentos. Dessa forma, poderdao compreender
e se posicionar diante de questdes gerais de
sentido cientifico e tecnolégico, e empreender
acoes diante de problemas pessoais ou sociais
para os quais o dominio das ciéncias seja es-
sencial, como sera detalhado a seguir.

2. A aprendizagem na area das
Ciéncias da Natureza na educacao
de base

Mais do que simples divisdes do saber,
as disciplinas em geral séo campos de investi-
gacao e de sistematizacao dos conhecimentos.
Algumas delas sdo milenares, como a Filosofia,
a Historia e a Fisica. Outras, como a Matemati-
ca, relnem campos igualmente antigos, como
a Geometria e a Algebra. Outras ainda, como
a Biologia, sdo reunides recentes de campos
tradicionais, como a Botanica, a Zoologia e a
Historia Natural, aos quais se somaram outros,
mais contemporaneos, como a Genética.

Nem sempre se estabelecem fronteiras
nitidas entre as disciplinas. A Quimica, que
surgiu ha alguns séculos, apresenta interes-
ses comuns com a Fisica, como a constitui-
cdo atdbmica da matéria, e outros em comum
com a Biologia, como processos bioquimicos
e o0 estudo das substancias organicas. Todas
as Ciéncias da Natureza fazem uso de instru-
mentais matematicos em seus procedimentos
de quantificacdo, analise e modelagem.

Area CNT
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A reunidao de certos conjuntos de
disciplinas em dareas do conhecimento é
decorréncia natural das referidas frontei-
ras comuns. No nosso caso, é também um
recurso de sentido pedagdgico, para expli-
citar que a aprendizagem disciplinar nao
tem sentido autdbnomo, mas deve se dar
em funcdo dos interesses dos alunos, de
sua formacao geral. Nesse sentido, a area
constitui uma pré-articulacao de um siste-
ma mais amplo, o projeto pedagdgico de
escola, em que a proposta curricular orga-
niza-e da razbes para a aprendizagem em
geral, disciplinar ou nao.

O conjunto das Ciéncias da Natureza
pode ser tomado como uma das areas do
conhecimento que organizam a aprendiza-
gem-na educacado basica, pois, ainda que di-
ferentes ciéncias, como a Biologia, a Fisica e
a Quimica tenham certos objetos de estudo
e ‘métodos proéprios, também tém em co-
mum conceitos, métodos e procedimentos,
critérios de analise, de experimentacao e de
verificacdo. Além disso, elas compdem uma
visao de mundo coerente, um acervo cultural
articulado e retnem linguagens essenciais,
recursos e valores que se complementam
para uma atuacao pratica e critica na vida
contemporanea. Com essa compreensao,
vé-se que a articulagdo numa area permite
compreender melhor o papel educacional da
Biologia, da Fisica ou da Quimica, do que to-
mar cada disciplina isoladamente.

Nao se deve, assim, estranhar que da
52 a 82 série do Ensino Fundamental as cién-
cias estejam integradas na mesma disciplina
escolar, englobando também as linguagens
adequadas para cada faixa etaria. Na 5% e
na 62 série, a énfase estd colocada na re-
alidade mais imediata do aluno, com suas
vivéncias e percepcdes pessoais, e também
como tema para exercicio do letramento
propriamente dito e para o inicio da alfabe-
tizacao cientifico-tecnolégica.

Na 7% e na 82 série, a énfase ja se des-
loca para tematicas mais abrangentes e suas
interpretacdes. Por isso, o corpo humano e
seus sistemas, o ser humano como participe
da biosfera, as tecnologias de uso cotidiano
ou as primeiras percepcdes cosmicas da Ter-
ra no Universo devem ter tratamentos com-
pativeis com a maturidade em cada fase.

Ao fim do Ensino Fundamental, ja é
possivel identificar e qualificar as muitas
tecnologias presentes na producao indus-
trial e energética, agropecuaria e extrativa,
nas comunicacdes, no processamento de in-
formacoes, nos servicos de salide, nos bens
de consumo, no monitoramento ambiental
etc. Praticamente em todos os setores da
vida em sociedade, dando-se o mesmo foco
as questdes globais, como a dos combus-
tiveis fosseis e dos renovaveis, a defesa da
biodiversidade ou o comprometimento dos
mananciais de agua.



Ja no Ensino Médio, é possivel ousar um
maior aprofundamento conceitual da area de
conhecimento nas trés disciplinas cientificas
basicas — Biologia, Fisica e Quimica — , nas
quais a especificidade tematica e metodolé-
gica se explicita, permitindo, inclusive, uma
organizacao curricular mais detalhada. Por
exemplo, na constituicao celular ou na inter-
dependéncia das espécies, em Biologia; nas
ondas eletromagnéticas ou na relacao traba-
lho-calor, na Fisica; e na dinamica das reacoes
OuU nos compostos organicos, na Quimica,
juntamente com as tecnologias as quais estao
diretamente relacionados todos esses aspec-
tos disciplinares. Esse maior aprofundamento
da disciplina nao deve significar qualquer exa-
gero. propedéutico, o que pode ser evitado
guando se explicitam competéncias relaciona-
das ao conhecimento cientifico e aos contex-
tos reais, geralmente interdisciplinares.

Voltando a pensar o projeto peda-
gogico escolar, a area do conhecimento de
Ciéncias da Natureza tem importante inter-
face’com a 4rea das Ciéncias Humanas; por
exemplo, os periodos histéricos sdo pauta-
dos ‘pelos conhecimentos técnicos e cienti-
ficos presentes nas atividades econdmicas,
assim como as trocas comerciais, as dispu-
tas internacionais e os dominios territoriais
dependem do desenvolvimento das forcas
produtivas, estreitamente associadas aos
conhecimentos cientificos. Também alguns
campos de investigacao cientifica, como os

Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo

da cosmologia e da evolucao, como vimos,
tém forte apelo e interesse filoséfico.

Da mesma forma, ha uma ampla interfa-
ce com a area das linguagens e cédigos, pois as
Ciéncias da Natureza, de um lado, fazem uso
de inUmeras linguagens e, de outro, constituem
linguagens elas proprias. Hoje, nao é sequer
possivel compreender muitas noticias sem que
se entendam terminologias cientificas como
“materiais semicondutores”, “substancias alca-
linas” e "graos transgénicos”. Essa dimensao
das ciéncias como linguagem precisa, assim,
ser explicitada e trabalhada na sua aprendi-
zagem escolar, pois constituird a qualificacao
mais continuamente exercida pelos educan-
dos ao longo de sua vida, qualquer que seja
sua opcao profissional e cultural.

Enfim, a sociedade atual, diante de
questdes como a busca de modernizacao
produtiva, cuidados com o ambiente natural,
procura de novas fontes energéticas, escolha
de padr6es para as telecomunicagdes, precisa
lancar mao das ciéncias como provedoras de
linguagens, instrumentos e critérios. Por isso,
a educacao de base que se conclui no Ensino
Médio deve promover conhecimento cientifi-
co e tecnoldgico para ser apreendido e domi-
nado pelos cidadaos como recurso seu, nao
“dos outros” sejam cientistas ou engenheiros,
e utilizado como recurso de expressao, instru-
mento de julgamento, tomada de posicao ou
resolucao de problemas em contextos reais.

Area CNT
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Essas expectativas de aprendizagem
estdo expressas na nossa Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB), de 1996, em
termos de grandes campos de competén-
cia, como o dominio “das formas contem-
poraneas de linguagem” ou “dos princi-

pios cientifico-tecnoldgicos que presidem

a producdo moderna”. Para atender a tal
orientacdo, o ensino das Ciéncias da Natu-
reza deve buscar compor o desenvolvimen-
to da cultura cientifica com a promocao de
competéncias mais gerais ou de habilida-
des mais especificas como as expressas no
guadro seqguinte:

Competencias Habilidades gerais e especificas
gerais
® “Representar. ® |ere expressar-se e Registrar e Sistematizar
com textos, medidas e dados.
e Comunicar-se. cifras, icones, observacoes.
. graficos, tabelas e * Elaborar
e Conviver. formulas. e Descrever relatorios.
situacoes.

e Converter uma * Participar de
linguagem em e Planejar e fazer reunioes.
outra. entrevistas.

e Argumentar.
e Trabalhar em
grupo.
e -Investigar e intervir e Formular e Interpretar, ¢ Diagnosticar
em situacoes reais. questoes. propor e fazer e enfrentar
experimentos. problemas,

e Realizar individualmente
observacoes. Fazer e verificar ou em equipe.

hipoteses.

e Selecionar
variaveis.

e Estabelecer
relacoes.
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Competéncias 1 . s
pete Habilidades gerais e especificas
gerais
e Estabelecer e Relacionar e |dentificar e Analisar o papel
conexdes e dar informacoes e dimensdes da ciéncia e
contexto. processos com sociais, éticas da tecnologia
seus contextos e estéticas no presente e
e com diversas em questoes ao longo da
areas de técnicas e Historia
conhecimento. cientificas.
Enfim, deve assegurar um tipo de ensi- Médio, uma efetiva apropriacao das ciéncias
no das Ciéncias da Natureza de forma a ga- como qualificacao pessoal, ndo simplesmen-
rantir, na preparacao dos jovens no Ensino te como ilustracdo cultural.
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A Matematica e as areas do conhecimento

Em todas as épocas e em todas as
culturas, a Matematica e a lingua materna
constituem dois componentes basicos dos
curriculos escolares. Tal fato era traduzido,
em tempos antigos, pela caracterizacdo da
funcéo triplice da escola, como o lugar em
gue:se aprenderia a “ler, escrever e contar”
—oquesignificava, sinteticamente, uma du-
pla “alfabetizacdo”: no universo das letras
e no=dos nUumeros. Naturalmente, hd muito
a "alfabetizacdo” que se espera da escola
teve sua acao ampliada para incorporar o
interesse pelas multiplas linguagens pre-
sentes na sociedade contemporanea, que
se estendem para 0s universos das ciéncias
e das tecnologias, particularmente no que
se refere as tecnologias informaticas.

Em decorréncia de tais fatos, em
organizacbes curriculares mais recentes,
como nos Parametros Curriculares Nacio-
nais” (PCN), um mapeamento do conhe-
cimento a ser apresentado — de maneira
tanto disciplinada quanto disciplinar — na
escola, surgiram propostas de organizacao
dos contetdos em trés grandes areas:

e Linguagens, incluindo-se as linguas estran-
geiras, a Educacao Fisica e as Artes, como
diferentes formas de expressao;

e Ciéncias Humanas, incluindo-se Historia,
Geografia e, no caso do Ensino Médio,
Filosofia;

o (iéncias Naturais e Matematica, uma
grande area que no Ensino Médio inclui
as disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia
e Matematica.

Sempre houve discussdes acaloradas
sobre a possibilidade de a Matematica ser
incluida na area de Linguagens, o que fa-
ria sentido, sem duvida. Afinal, juntamente
com a Lingua Materna, a Matematica com-
pde o par de sistemas simbdlicos funda-
mentais para a representacao da realidade,
para a expressao de si e compreensao do
outro, para a leitura, em sentido amplo, de
textos e do mundo dos fenémenos.

Entretanto, na organizacao final dos
documentos que integram os PCN, preva-
leceu a proximidade com as Ciéncias Na-
turais. Isso também faz sentido, pois estas
encontram na Matematica uma lingua-
gem especialmente apropriada, desde as
origens da Ciéncia moderna, com Galileu,
até Descartes, com seu sonho de expres-
sdo de todo conhecimento confidvel na
linguagem matematica.



No Estado de Sao Paulo, nas propostas
curriculares elaboradas a partir de 1986 e em
vigor até o presente momento, a Matematica
era apresentada como uma area especifica.
Tais propostas constituiram um esforco expres-
sivo, e em alguns sentidos pioneiro, na busca
de uma aproximacao entre os contetidos es-
colares e o universo da cultura, especialmente
no que tange as contextualizacdes e a busca
de uma instrumentacao critica para o mundo
do trabalho. Essa rica heranca pedagdgica so-
breviveu a uma avalanche de novidades passa-
geiras e serve agora de ponto de partida para
gue,“incorporadas as necessarias atualizacoes,
novos passos sejam dados para sua efetivacao
nas praticas escolares. Particularmente no que
tahge as areas em que se organiza, a nova
proposta inspirou-se na anterior, mantendo a
area-de Matematica como um terreno espe-
cifico, distinto tanto das Linguagens quanto
das Ciéncias Naturais.

Por que uma area especifica
para a Matematica?

Trés sao as razbes principais desta op-
¢d0."Em primeiro lugar, destaca-se o fato de
gue uma parte da especificidade da Mate-
matica resulta esmaecida quando ela é agre-
gada seja ao grupo das linguagens em sen-
tido amplo, ou seja, ao grupo das ciéncias.
A Matematica compde com a Lingua Ma-
terna um par fundamental, mas de carater
complementar: é impossivel reduzir um dos
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sistemas simbdlicos ao outro. Se uma lingua
se aproximar demasiadamente do modo de
operar da Matematica, resultara empobre-
cida, e 0 mesmo poderia ocorrer com um
texto matematico que assumisse a ambiva-
léncia, apropriada apenas a expressao lingu-
istica. A multiplicidade de sentidos em um
mesmo elemento simbdlico ou combinacao
de elementos é prépria da lingua natural e
é intencionalmente controlada na expressao
matematica. A busca da expressao precisa é
inerente na Matematica, mas pode empo-
brecer o uso natural da lingua. Nao que esta
nao possa ser precisa: ela o é exemplarmen-
te, como bem revela um texto poético, em
gue uma palavra nao pode ser substituida
por um sindnimo sem desmontar o poema.
Mas existe uma diferenca fundamental, irre-
dutivel, entre a precisdo na Lingua e a preci-
sao na Matematica.

Em segundo lugar, a incorporacao da
Matematica a area de Ciéncias pode dis-
torcer o fato de que a Matematica, mesmo
oferecendo uma linguagem especialmente
importante e adequada para a expressao
cientifica, constitui um conhecimento espe-
cifico da educacao basica. Tal conhecimen-
to inclui um universo préprio muito rico de
objetos, instrumentos e interesses, funda-
mentais tanto para as chamadas Ciéncias
Naturais quanto para as Ciéncias Humanas,
e ainda para as Linguagens em sentido am-
plo. A inclusdo da Matematica na area de

Area Matematica
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Ciéncias teve o efeito salutar, no caso dos
PCN, de minimizar o risco de que o contetdo
matematico fosse concebido como um fim
em si mesmo, enfatizando sua condicdo
instrumental. Entretanto, a partir da conso-
lidacdo da idéia de competéncias, apresen-
tada pelo Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), tal risco deixou de existir e explicita-
se com nitidez o que ja era apresentado
tacitamente em propostas anteriores: todos
os conteudos disciplinares, nas diversas are-
as, sdo meios para a formacao dos alunos
como cidaddos e como pessoas. As disci-
plinas sao imprescindiveis e fundamentais,
mas-o foco permanente da acdo educacio-
nal deve situar-se no desenvolvimento das
competéncias pessoais dos alunos.

Em terceiro lugar, o tratamento da Ma-
tematica como drea especifica pode facilitar a
incorporacao critica dos inimeros recursos tec-
nolégicos de que dispomos para a representa-
cdo de dados e o tratamento das informacoes,
na busca da transformacao de informacdo em
conhecimento. De fato, caso se pretendesse

caracterizar um novo Trivium (grupo de dis-
ciplinas constituido por Légica, Gramatica e
Retdrica), mais consentaneo com as caracte-
risticas da sociedade contemporanea, certa-
mente pareceria mais justo incluir a Lingua,
a Matematica e a Informaética. E, ainda que
0s computadores sejam hoje instrumentos ab-
solutamente imprescindiveis para jornalistas e
escritores em geral, é no terreno da Matemati-
Ca que se abrem as mais naturais e promissoras
possibilidades de assimilacdo dos inimeros re-
cursos que as tecnologias informaticas podem
oferecer no terreno da Educacao.

Insistimos, no entanto, no fato de que
a apresentacdo da Matematica como uma
area especifica ndo pretende amplificar suas
supostas peculiaridades nem caracteriza-la
como um tema excessivamente especializa-
do ou relevante. Visa apenas a uma explora-
cao mais adequada de suas possibilidades de
servir as outras areas, na ingente tarefa de
transformar a informacdo em conhecimento
em sentido amplo, em todas as suas formas
de manifestacao.
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A area de Linguagens, Cadigos

e suas Tecnologias

A drea de Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias compreende um conjunto de dis-
ciplinas: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangei-
ra Moderna (LEM), Arte e Educacao Fisica, no
Ensino Fundamental e no Médio. Para a area,
segundo os Parametros Curriculares Nacio-
nais (PCN 2006), a linguagem é a capacidade
humana de articular significados coletivos em
sistemas arbitrarios de representacao, que sao
compartilhados e que variam de acordo com
as necessidades e experiéncias da vida em so-
ciedade. A principal razdo de qualquer ato de
linguagem ¢é a producao de sentido.

Mais do que objetos de conhecimento,
as linguagens sao meios para o conhecimen-
to. © homem conhece o mundo através de
suaslinguagens, de seus simbolos. A medida
gue-ele se torna mais competente nas dife-
rentes linguagens, torna-se mais capaz de co-
nhecer a si mesmo, assim como a sua cultura
e 0 mundo em que vive.

Nesta perspectiva, trabalha-se, em pri-
meiro lugar, com a construcdo do conheci-
mento: conhecimento linguistico, musical,
corporal; conhecimento gestual; conheci-
mento das imagens, do espaco e das formas.
Assim, propde-se uma mudanca profunda na
maneira como as disciplinas da area devem
ser examinadas e ensinadas. O conhecimento

de natureza enciclopédica, sem significacao
pratica, é substituido por contetudos e ativi-
dades que possibilitam ndo sé a interacao do
aluno com sua sociedade e 0 meio ambien-
te, mas também o aumento do seu poder
como cidadao, propiciando maior acesso as
informacdes e melhores possibilidades de in-
terpretacao das informacdes nos contextos
sociais em gue sao apresentadas.

Com tal mudanca, a experiéncia escolar
transforma-se em uma vivéncia que permite ao
aluno compreender as diferentes linguagens e
usa-las como meios de organizacao da realida-
de, nelas constituindo significados, em um pro-
cesso centrado nas dimensdes comunicativas
da expressao, da informacdo e da argumen-
tacdo. Esse processo exige que o aluno anali-
se, interprete e utilize os recursos expressivos
da linguagem, relacionando textos com seus
contextos, confrontando opinides e pontos de
vista e respeitando as diferentes manifestacdes
da linguagem utilizada por diversos grupos so-
ciais, em suas esfera de socializacdo.

Utilizar-se da linguagem é saber colocar-
se como protagonista do processo de producao/
recepcao. E também entender os principios das
tecnologias da comunicacao e da informacao,
associando-os aos conhecimentos cientificos e
as outras linguagens, que lhes dao suporte.

Area LCT
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O ser humano é um ser de linguagens,
as quais sao tanto meios de producdo da
cultura quanto parte fundamental da cultura
humana. Por cultura entendemos a urdidura
de muitos fios que se interligam constante-
mente e que respondem as diferentes formas
com gue nos relacionamos com as coisas de
nosso mundo, com o0s outros seres huma-
nos e com os objetos e as praticas materiais
de nossa vida. Cultura é, assim, uma trama
tecida por um longo processo acumulativo
gue-reflete conhecimentos originados da
relacdo dos individuos com as diferentes
coisas do mundo.

Somos herdeiros de um longo processo
acumulativo que constantemente se amplia e
renova sem anular a sua historia, refletindo,
dessa forma, o conhecimento e a experién-
cia adquiridos pelas geracoes anteriores. E a
manipulacdo adequada e criativa desse patri-
monio cultural que possibilita as inovacdes e
asiinvencdes humanas e o continuo caminhar
da sociedade.

Como manifestacdes culturais, a Lite-
ratura e a Arte ndao devem ser reduzidas
a meras listagens de escolas, autores e
suas caracteristicas. O ensino de Arte nao
pode equivaler nem ao conhecimento his-
toérico nem a mera aquisicao de repertério,
e muito menos a um fazer por fazer, es-
pontaneista, desvinculado da reflexdo e do
tratamento da informacédo. No ensino das

diversas linguagens artisticas, nao se pode
mais abandonar quer o eixo da producao
(eixo poético), quer o da recepcao (eixo es-
tético), quer o da critica.

Da mesma maneira, a Educacéo Fisi-
ca compreende o sujeito mergulhado em
diferentes realidades culturais, nas quais
estao indissociados corpo, movimento e
intencionalidade. Ela ndo se reduz mais ao
condicionamento fisico e ao esporte, quan-
do praticados de maneira inconsciente ou
mecanica. O aluno do Ensino Fundamen-
tal e do Médio deve nao sé vivenciar, expe-
rimentar, valorizar, apreciar e aproveitar os
beneficios advindos da cultura do movimen-
to, mas também perceber e compreender os
sentidos e significados das suas diversas ma-
nifestacdes na sociedade contemporanea.

Em relacdo a disciplina de Lingua Es-
trangeira Moderna (LEM), importa cons-
truir um conhecimento sistémico sobre a
organizacao textual e sobre como e quan-
do utilizar a linguagem em situacoes de
comunicacdao. A consciéncia lingUistica e
a consciéncia critica dos usos da lingua
estrangeira devem possibilitar o acesso a
bens culturais da humanidade.

Assim, nao s6 o estudo da lingua ma-
terna mas também o das LEM sdo excelentes
meios para sensibilizar os alunos para os me-
canismos de poder associados a uma lingua.



No ensino das disciplinas da area,
deve-se levar em conta, em primeiro lugar,
que os alunos se apropriam mais facilmen-
te do conhecimento quando ele é contex-
tualizado, ou seja, quando faz sentido den-
tro de um encadeamento de informacoes,
conceitos e atividades. Dados, informa-
cOes, idéias e teorias ndo podem ser apre-
sentados de maneira estanque, separados
de suas condicbes de producao, do tipo de
sociedade em que sao gerados e recebidos,
de sua relacdo com outros conhecimentos.
Do nosso ponto de vista, a contextualizacdo
pode se dar em trés niveis:

A contextualizacao sincrénica, que
ocorre num mesmo tempo, analisa o obje-
to em relacdo a época e a sociedade que
o gerou. Quais foram as condicoes e as ra-
z6es da sua producao? De que maneira ele
foi recebido em sua época? Como se deu
0:acesso a ele? Quais as condicbes sociais,
econdmicas e culturais da sua producao
e recepcao? Como um mesmo objeto foi
apropriado por grupos sociais diferentes?

A contextualizacdao diacronica, que
ocorre através do tempo, considera o objeto
cultural no eixo do tempo. De que maneira
aquela obra, aquela idéia, aquela teoria, se
inscreve na Histéria da Cultura, da Arte e das
Idéias? Como ela foi apropriada por outros
autores em periodos posteriores? De que ma-
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neira ela se apropriou de objetos culturais de
épocas anteriores a ela prépria?

A contextualizacdo interativa permite
relacionar o texto com o universo especifico do
leitor: como esse texto é visto hoje? Que tipo
de interesse ele ainda desperta? Que caracte-
risticas desse objeto fazem com que ele ainda
seja estudado, apreciado ou valorizado?

A questao da contextualizacao remete-
nos a reflexdo sobre a intertextualidade e a
interdisciplinaridade. De que maneira cada
objeto cultural se relaciona com outros obje-
tos culturais? Como uma mesma idéia, um
mesmo sentimento, uma mesma informacao
sao tratados pelas diferentes linguagens?
Aqui nos interessam, por exemplo, as novas
tecnologias de informacao, o hipertexto, os
CD-ROMs e as paginas da internet, mas tam-
bém outras expressoes artisticas, como a pin-
tura, a escultura, a fotografia etc.

A construcdo do conhecimento huma-
no e o desenvolvimento das artes, da ciéncia,
da filosofia e da religiao foram possiveis gra-
cas a linguagem, que permeia a construcao de
todas as atividades do homem. Nao apenas a
representacdo do mundo, da realidade fisica e
social, mas também a formacao da conscién-
cia individual e a regulacao dos pensamentos
e da acao — proéprios ou alheios — ocorrem na
e pela linguagem.

Area LCT
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A area de Ciéncias Humanas

e suas Tecnologias

“(Cabe as futuras gerages construir uma
nova coeréncia que incorpore tanto os
valores humanos quanto a ciéncia, algo
que ponha fim as profecias quanto ao
‘fim da ciéncia’, ‘fim da historia’ ou até
quanto ao advento da pos-humanidade”.
(llya Prygogine, “Carta para as futuras
geracbes”, Caderno Mais, Folha de
S.Paulo, 30/01/2000).

A expressao “Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias” leva-nos a uma reflexao inicial
sobre sua insercao no campo dos conheci-
mentos a serem oferecidos, atualmente, no
conjunto da educacao basica.

Embora toda ciéncia seja indiscutivelmen-
te-humana, por resultar da acumulacao cultural
gerada por diferentes sociedades, em diferentes
tempos e espacos, o estudo das denominadas
“humanidades” remonta as artes liberais anti-
gas, ‘notadamente ao estudo das artes, linguas
e literaturas classicas. Na Idade Média, a tradi-
¢ao crista acentuou a distincdo entre a literatura
sacra e a profana, evidenciando o carater laico
das humanidades, e em seguida o Renascimen-
to perpetuou esta condicdo, enfatizando a ne-
cessidade de um arcabouco de conhecimentos
acerca dos estudos sobre o humano e sua con-
dicdo moral. Para Chervel & Compeére (1999),

esta tradicdo formou um individuo que, do ho-
mem honesto das idades classicas ao homem
cultivado da época contemporanea, adquiriu
gosto, senso critico, capacidade de julgamento
pessoal e desenvolveu a arte de se exprimir oral-
mente ou por escrito. Portanto, o estudo das
Humanidades, até o século XIX, foi responsavel
pela formacao do “cristdo dos colégios jesuitas,
do cidadao das Luzes e do republicano dos li-
ceus modernos”.

Na primeira metade do século XX, as
Ciéncias Humanas consolidaram-se como
conhecimento cientifico, a partir das contri-
buicoes da fenomenologia, do estruturalismo
e do marxismo; porém, o ensino das Huma-
nidades, como corpo curricular tradicional e
enciclopedista, dirigido a formacao das elites,
somente apresentou mudancas significativas
nas trés ultimas décadas do século passado,
como resultado das grandes transformacdes
socioecondmicas, politicas e tecnoldgicas.

Para Mello (1998), na area de Ciéncias
Humanas, destacam-se as competéncias re-
lacionadas a apropriacdo dos conhecimentos
dessas ciéncias com suas particularidades me-
todoldgicas, nas quais o exercicio da inducao
é de importancia crucial. A autora propde,
também, que o ensino de Ciéncias Humanas
deve desenvolver a compreensao do signifi-



cado de identidade, da sociedade e da cul-
tura, que configuram os campos de conheci-
mentos das Ciéncias Humanas, incluindo, de
modo significativo, os estudos necessarios ao
exercicio da cidadania.

Na atualidade, a area de Ciéncias Hu-
manas compreende conhecimentos produzi-
dos por varios campos de pesquisa: Histoéria,
Geografia, Filosofia, Sociologia e Psicologia,
além’ de outros como Politica, Antropologia
e Economia, que tém por objetivo o estudo
dos seres humanos em suas multiplas rela-
coes, fundamentado por meio da articulacao
entre estes diversos saberes. Neste sentido, a
producao cientifica, acelerada pela sociedade
tecnologica, tem colocado em debate uma
gama variada de novas questoes de natureza
ética, cultural e politica, que necessitam emer-
gir como objeto de analise das disciplinas que
compdem as Ciéncias Humanas. Portanto, o
carater interdisciplinar desta area corrobora
a necessidade de se utilizar o seu acervo de
conhecimentos para auxiliar os jovens estu-
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dantes a compreender as questdes que 0s
afetam, bem como a tomar as decisdes neste
inicio de século. Desta forma, ao integrar os
campos disciplinares, o conjunto dessas cién-
cias contribui para uma formacao que permita
ao jovem estudante compreender as relagdes
entre sociedades diferentes; analisar os inu-
meros problemas da sociedade em que vive e
as diversas formas de relacao entre homem e
natureza, refletindo sobre as inUmeras acoes
e contradicoes da sociedade em relacdo a si
propria e ao ambiente.
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Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo
para a disciplina de Geografia

Ensino Fundamental - Ciclo Il e Ensino Médio

“As palavras e 0s conceitos sao vivos,
escapam escorregadios como peixes
entre as maos do pensamento e como
peixes movem-se ao longo do rio da
Historia. Ha quem pense que pode
congelar conceitos. Essa pessoa sera
quando muito um colecionador de idéias
mortas” (COUTO, Mia. Pensatempos).

Nos Uultimos vinte anos, o ensino de
Geografia sofreu muitas transformacdes. Em
parte, este processo de renovagdo partiu de
criticas ao ensino tradicional fundamentado
na memorizacdo de fatos e conceitos e na
conducao de um conhecimento enciclopedis-
ta, meramente descritivo e em grande parte
sem-relacdo com a realidade. No Brasil, estas
criticas, provenientes de segmentos da socie-
dade’ engajados na democratizacao do pais,
fundamentaram-se na necessidade de se esta-
belecer a dimensao de tempo na investigacao
do espaco geografico, de forma a desvendar
as origens e 0s processos de evolucao dos di-
ferentes fendmenos geograficos.

Neste periodo de intenso debate, a cri-
tica ao ensino de Geografia encontrou res-
sonancia nos 6rgaos técnico-pedagdgicos de
alguns dos Estados brasileiros, como ocorreu

com a Proposta Curricular de 1996, desenvol-
vida pela Secretaria da Educacao do Estado de
Sao Paulo, que por meio de seus 6rgaos peda-
gogicos coordenou um processo de discussao
e reformulacao curricular no ambito do Estado
de Sao Paulo, sinalizando novos rumos.

Rompeu-se, dessa forma, o padrao de
um saber supostamente neutro para uma visao
da Geografia enquanto ciéncia social engajada
e atuante num mundo cada vez mais dominado
pela globalizacdo dos mercados, pelas mudan-
cas nas relacoes de trabalho e pela urgéncia das
guestdes ambientais e etnoculturais. Da mesma
forma, esta nova proposta de ensino procurou ir
além da dicotomia sociedade-natureza, respon-
savel por perpetuar o espaco como uma entida-
de cartesiana e absoluta, na qual tudo acontece
de forma linear ou casuistica. Além disto, rela-
cionou os fendbmenos sociais com a natureza
apropriada pelos seres humanos, compreen-
dendo as relacdes que se estabelecem entre os
eventos sociais, culturais, econdmicos e politicos
em suas diferentes escalas.

Na década de 1990, o Ministério da
Educacao publicou os Parametros Curricula-
res Nacionais, reforcando a tendéncia da criti-
ca ao ensino conteudista propondo o ensino
por competéncias. Entretanto, em momento
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Geografia

Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo

algum, o curriculo por competéncias prescinde
de conteudos estruturadores. As competén-
cias s6 podem ser desenvolvidas se houver
um ensino que privilegie a aprendizagem
de conteudos mediados por contextos
significativos, ou por situacdes-problema,
representativos do cotidiano do aluno.
Como salienta Maria do Céu ROLDAO (2004,
p. 20) é possivel associar o conceito de com-
peténcia definido por Perrenoud como um
saber em uso, ao seu oposto apresentado
por ‘Le Boterf, ou seja, um saber inerte.
Muitas vezes os conhecimentos adquiri-
dos durante a vida escolar transformam-se
em saberes inertes, pois se ndo os utilizar-
mos_culturalmente — como os define Lévi-
Strauss ao criar a expressao utensilios do
pensamento — nao os transformaremos
em competéncias.

Dentre as obras académicas que se
tornaram referéncia nesse debate, desta-
cam-se as do professor Milton Santos, que
reconduziram os debates tedricos para terre-
nos mais férteis, estabelecendo parametros
seguros com relacao a definicdo de um cor-
po tedrico-metodoldgico adequado aos no-
vos tempos. Para este autor, a “revolucao”
provocada pelo advento das tecnologias de
comunicacdo e informacao transformou o
espaco do Homem e, necessariamente, a
nossa maneira de pensar o mundo em que
vivemos. Essa nova dimensao de espaco
influenciou os modos de agir e pensar da

humanidade como um todo. Se, por um lado,
provocou mudancas nas relagdes pessoais,
socioculturais e nas formas de se produzir
e de se trabalhar, por outro, foi responsavel
pela acentuacao das desigualdades entre
povos e nacoes. Neste contexto, os anseios
por uma sociedade mais igualitaria e justa,
e principalmente mais aberta a incorporar
mudancas e respeitar diferengas, tornou-se
mais distante.

Essa nova concepcdo de Geografia
deve, com urgéncia, priorizar a discussao
dos desafios impostos pelas transforma-
¢bes do meio técnico-cientifico-informa-
cional — inserido em sala de aula e fora
dela — em especial, a partir do advento
da comunicacao on-line, responsavel por
influir e modificar o local, o regional e
o global simultaneamente. O filésofo
Edgar MORIN (2001), em sua obra Os sete
saberes necessarios a Educacdo do Futu-
ro, argumenta de forma brilhante que o
impacto da planetarizacao faz com que
cada parte do mundo influencie o todo
que o compde, da mesma forma como o
todo esta cada vez mais presente em cada
uma das partes. Na era planetaria, tal si-
tuacdo nao se manifesta somente entre
paises e nacdes, mas influencia de forma
decisiva cada individuo, que recebe e con-
some informacoes e substancias oriundas
de todo o universo, sendo, portanto, in-
fluenciado por elas.



O encurtamento das distancias, as-
sociado a expansao das redes de comuni-
cacao e transporte, tanto de mercadorias
guanto de pessoas e informacdes, assim
como as alteracdes promovidas no mundo
do trabalho e pelo advento cada vez mais
acelerado de novas tecnologias, permitem
a todo momento vislumbrar-se um leque
de interacbes capazes de romper com as
barreiras culturais aproximando lugares e
mundos diferentes. Como afirma o socié-
logo-Anthony GIDDENS (2000): “quando a
Imagem de Nelson Mandela pode ser mais
familiar para nés que o rosto de nosso vizi-
nho-de porta, alguma coisa mudou na na-
tureza da experiéncia cotidiana”.

Enfim, esta nova dimensdo de espaco
— 0 virtual — que, de acordo com HARVEY
(1996, p. 219), imprime uma compressao
do tempo-espaco de forma tao radical, in-
fluenciando inclusive a maneira como repre-
sentamos o mundo para nés mesmos, deve
ser prioridade para o ensino da Geografia do
século XXI.

A "revolucao” provocada pelo ad-
vento das tecnologias de comunicacao e
informacao, responsaveis pelo surgimen-
to desta nova concepcao de espaco, e
gue representa de forma contundente
uma das grandes revolucbes do nosso
tempo, de forma contraditéria nao atin-
ge a todos igualmente. Se, por um lado,
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provoca mudancas nas relacdes pessoais,
socioculturais e nas formas de se produ-
zir e de se trabalhar, tem sido respon-
savel pela acentuacao das desigualdades
entre povos e nacdes. Como enfatiza
Tabo M’'Beki, presidente da Africa do Sul,
“existem mais linhas telefénicas na ilha
de Manhattan do que em toda a Africa,
ao sul do Saara”.

Neste sentido, os anseios por uma
sociedade mais igualitaria e justa, e prin-
cipalmente mais aberta a incorporar mu-
dancas e respeitar diferencas, torna-se
mais distante. Portanto, é fundamental
incluir-se o debate destes temas em sala
de aula, de modo a contribuir para uma
formacéao critica, ética, humanistica e so-
lidaria desses jovens cidadaos. Como afir-
ma o escritor mocambicano Mia COUTO
(2004), ha alguns anos, a fronteira entre
os ditos civilizados e os denominados
“povos indigenas” era a sua integracao a
cultura européia, enquanto a nova fron-
teira que se configura podera ser entre
“digitalizados” e “indigitalizados”. Neste
contexto, uma nova proposta de cidada-
nia deve ser colocada em curso para que
se promova a igualdade de direitos e a
justica social.

Os Parametros Curriculares Nacionais le-
varam em consideracao estas transformacoes,
valorizando o modo como o jovem estudante

Geografia
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apreende o mundo em que vive e introdu-
zindo novos temas no curriculo da disciplina.
O encurtamento das distancias, associadas a
expansao das redes de comunicacao e trans-
porte, assim como as alteracdes promovidas
nas relacdes de trabalho, foram transforma-
dos em contelidos curriculares.

Esta alteracdo de enfoque implica pro-
postas educacionais que considerem a interacao
entre os contetdos especificos da Geografia e
as outras ciéncias, possibilitando ao estudante,
por intermédio da mediacao realizada pelo pro-
fessor, ampliar sua visao de mundo por meio
de um conhecimento autbnomo, abrangente
e responsavel.

Torna-se fundamental desenvolver-
se; uma atitude de respeito aos saberes
gue-o estudante traz a escola, adquiridos
em seu meio cultural, pois é certo que
envolve uma variada gama de discussoes
com: temas da atualidade, como a ur-
géncia ambiental, os diferentes niveis de
bem-estar das populacdes, as questdes de
salde publica, as politicas assistenciais,
greves, desemprego, relacdes internacio-
nais, conflitos de diferentes ordens e cri-
ses econdmicas, entre outros.

Essas questdes, presentes diariamente
nas inumeras redes de comunicacdo, com-
pdéem o cenario no qual os jovens vivem e
atuam e devem se transformar em contextos

para a discussao e a compreensao do universo
que os cerca. Sao estas as necessidades es-
senciais que mobilizam formas de pensar e
agir de um cidadao do século XXI, que mui-
tas vezes é ator principal de seu tempo e, em
outras, coadjuvante e observador critico das
ocorréncias do planeta.

Assim como 0s demais componentes
curriculares da educacdo basica, cabe ao
ensino de Geografia desenvolver linguagens
e principios que permitam ao aluno ler e
compreender o espaco geografico contem-
poraneo como uma totalidade articulada e
nao apenas estudar por meio da memori-
zacdo de fatos e conceitos desarticulados.
Também deve priorizar a compreensao do
espaco geografico como manifestacao ter-
ritorial da atividade social, em todas as suas
dimensdes e contradicbes, sejam elas eco-
ndmicas, politicas ou culturais.

O objeto central do ensino da Geo-
grafia reside, portanto, no estudo do es-
paco geografico, abrangendo o conjunto
de relacbes que se estabelece entre os
objetos naturais e os construidos pela ati-
vidade humana, ou seja, os artefatos so-
ciais. Neste sentido, enquanto o “tempo
da natureza” é regulado por processos
bioquimicos e fisicos, responsaveis pela
producao e interacdao dos objetos natu-
rais, o “tempo histérico” responsabiliza-
se por perpetuar as marcas acumuladas



pela atividade humana como produtora
de artefatos sociais.

O ensino de Geografia na educacao
basica deve priorizar o estudo do territério,
da paisagem e do lugar em suas diferentes
escalas, rompendo com uma visao estatica na
gual a natureza segue o seu curso imutavel e
irreal enquanto a humanidade é vista como
uma entidade a ser estudada a parte, como
se n3ao interagisse com o0 meio.

O conceito de escala geografica expressa
as diferentes dimensdes que podem ser escolhi-
das para o estudo do espaco geografico, passivel
de ser abordado a partir de recortes como o lu-
gar, a regiao, o territério nacional ou o mundo.
No entanto, as diferentes escalas geograficas
estao sempre inter-relacionadas: é preciso, por
exemplo, considerar o mundo, a regido e o ter-
ritério nacional na analise dos fendbmenos que
ocorrem no lugar. Os conceitos estruturadores
devem considerar as seguintes dimensoes:

Territorio — Este termo originalmen-
te“foi formulado pela Biologia no século XVIII,
compreendendo a area delimitada por uma es-
pécie, na qual sdo desempenhadas as suas fun-
¢bes vitais. Incorporado posteriormente pela
Geografia, ganhou contornos geopoliticos ao
configurar-se como o espaco fisico no qual o
Estado se concretiza. Porém, ao se compreen-
der o Estado nacional como a nacao politica-
mente organizada, estruturada sobre uma base
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fisica, ndo é possivel considerar-se apenas sua
funcao politica, mas também o espaco constru-
ido pela sociedade, e, portanto, a sua extensao
apropriada e usada. Ao se compreender o que
é 0 territdrio, deve-se levar em conta toda a di-
versidade e complexidade de relacdes sociais,
de convivéncias e diferencas culturais que se
estabelecem em um mesmo espaco. Desta for-
ma, o conteudo politico do territério é expresso
em diferentes escalas além do Estado-nacao,
como no interior das cidades onde territoriali-
dades diferentes manifestam distintas formas
de poder.

Paisagem - Distinto do senso co-
mum, este conceito tem um carater especifi-
co para a Geografia. A paisagem geografica
¢ a unidade visivel do real e que incorpora
todos os fatores resultantes da construcao
natural e social. A paisagem acumula tem-
pos e deve ser considerada como “tudo
aquilo que ndés vemos, 0 que nossa Visao
alcanca” ( Santos, 2001), ou seja, corres-
ponde a manifestacdo de uma realidade
concreta, tornando-se elemento primordial
no reconhecimento do espaco geografico.
Desta forma, uma paisagem nunca pode ser
destruida, pois estd sempre se modifican-
do. As paisagens devem ser consideradas
como forma de um processo em continua
construcdo, pois, representam a aparéncia
dos elementos construidos socialmente, e,
assim, representam a esséncia da proépria
sociedade que as constroi.
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Lugar - O conceito de paisagem vincu-
la-se fortemente ao conceito de lugar e este
também se distingue do senso comum. Para a
Geografia, o lugar traduz os espacos nos quais
as pessoas constroem os seus lacos afetivos e
subjetivos, pois pertencer a um territério e fa-
zer parte de sua paisagem significa estabelecer
lacos de identidade com cada um deles. E no
lugar que cada pessoa busca suas referéncias
pessoais e constréi o seu sistema de valores
e sdo estes valores que fundamentam a vida
em sociedade, permitindo a cada individuo
identificar-se como pertencente a um lugar, e,
a cada lugar, manifestar os elementos que lhe
dao uma identidade Unica.

Educacao cartografica - A alfabeti-
zacao cartografica deve ser entendida como
um -dos instrumentos indispensaveis para a
formacao da cidadania. Como afirma Yves La-
coste, “cartas, para quem nao aprendeu a lé-
las e-utiliza-las, sem duvida, ndo tém qualquer
sentido, como nao teria uma pagina escrita
para, quem nao aprendeu a ler”. Portanto,
uma“educacdo que objetive a formacdo do
cidaddo consciente e autonomo deve incor-
porar no curriculo os fundamentos da alfabe-
tizacdo cartografica.

Desta forma, a aprendizagem da Geo-
grafia na educacao baésica, entendida como

um processo de construcao da espacialidade,
deve considerar os seguintes objetivos:

e Desenvolver dominios de espacialidade e
deslocar-se com autonomia.

e Reconhecer principios e leis que regem 0s
tempos da natureza e o tempo social do
espaco geografico.

e Diferenciar e estabelecer relacbes dos even-
tos geograficos em diferentes escalas.

e Elaborar, ler e interpretar mapas e cartas.

e Distinguir os diferentes aspectos que ca-
racterizam a paisagem.

e Estabelecer multiplas interacbes entre os
conceitos de paisagem, lugar e territério.

e Reconhecer-se, de forma critica, como ele-
mento pertencente ao e transformador do
espaco geografico.

e Utilizar os conhecimentos geograficos
para agir de forma ética e solidaria, pro-
movendo a consciéncia ambiental e o
respeito a igualdade e diversidade entre
todos os povos, todas as culturas e todos
os individuos.



52 Série do Ensino Fundamental

1° Bimestre
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2° Bimestre

A paisagem

¢ -Os ritmos e ciclos da natureza: os
objetos naturais

¢ "0 tempo historico: os objetos sociais
* A leitura de paisagens

Escalas da Geografia

e O mundo: as paisagens captadas pelos
satélites

e -O lugar: as paisagens da janela

e Entre o mundo e o lugar

O mundo e suas representacoes

e Exemplos de representacoes: arte e
fotografia

e Um pouco de histéria da cartografia

A linguagem dos mapas

e O que é um mapa

Os atributos dos mapas

Mapas de base e mapas tematicos

A cartografia e as novas tecnologias

3° Bimestre

4° Bimestre

Os ciclos da natureza e a sociedade

e A historia da Terra e 0s recursos
minerais

* A 4gua e os assentamentos humanos

e Natureza e sociedade na modelagem
do relevo

e O clima, o tempo e a vida humana

As atividades econoémicas e o espacgo
geografico

e A manufatura e os circuitos da
industria

e A agropecudria e os circuitos do
agronegoécio

¢ O consumo e a sociedade de servicos
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62 Série do Ensino Fundamental

1° Bimestre 2° Bimestre
O territorio brasileiro A regionalizacao do territorio brasileiro
e A cartografia da formacao territorial e Critérios de divisao regional

do Brasil
* As regides do IBGE, os complexos

e "A federacao brasileira: organizacdo regionais e a regiao concentrada
politica e administrativa

*.-0 Brasil no mundo

3° Bimestre 4° Bimestre
Dominios morfoclimaticos do Brasil Brasil: populacdo e economia
e Dominios florestados ¢ A populacao brasileira e os fluxos
migratorios

e :\Dominios herbaceos e arbustivos

¢ A revolucao da informacao e a rede de
e “As faixas de transicao cidades

¢ O espaco industrial: concentracao e

O patriménio ambiental L
descentralizacdo

€ asua conservagéo

e Politicas ambientais no Brasil * 0 espaglo agrario e a questao da terra
no Brasi

¢ O sistema nacional das unidades de
conservacao (SNUQ)
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1° Bimestre
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2° Bimestre

Globalizacao em trés tempos

A geografia dos “descobrimentos”

O espaco industrial e o encurtamento
das distancias

A revolucao tecnocientifica

Producao e consumo de energia

As fontes e as formas de energia

Matrizes energéticas: da lenha ao
atomo

Perspectivas energéticas

3° Bimestre

4° Bimestre

A crise ambiental

Do Clube de Roma ao
desenvolvimento sustentavel

A apropriacao desigual dos recursos
naturais

Agua potavel: um recurso finito
A biodiversidade ameacada

A poluicdo atmosférica e os gases do
efeito estufa

Geografia comparada da América

Peru e México: a heranca pré-
colombiana

Brasil e Argentina: as correntes de
povoamento

Colémbia e Venezuela: entre os Andes
e o Caribe

Haiti e Cuba: as revolugdes
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82 Série do Ensino Fundamental

1° Bimestre

2° Bimestre

A producao do espaco geografico
global

¢ Globalizacao e regionalizacao
® 'Os blocos econémicos supranacionais

e As doutrinas do poderio dos Estados
Unidos

A nova desordem mundial

e A Organizacao das Nacoes Unidas
¢ A Organizacao Mundial do Comércio

e O Forum Social Mundial: um outro
mundo é possivel?

3° Bimestre

4° Bimestre

Geografia das populacoes

e Demografia e fragmentacao
* “As migracoes internacionais

e Mundo arabe e mundo islamico

As redes sociais

e Consumo e cidades globais
e Turismo e consumo do lugar

* As redes da ilegalidade




12 Série do Ensino Médio

1° Bimestre
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2° Bimestre

Cartografia e poder

* “As projecoes cartograficas
e “As técnicas de sensoriamento remoto

Geopolitica do mundo contemporaneo

® A nova desordem mundial

e ‘Conflitos regionais

Os sentidos da globalizacao

e A aceleracdo dos fluxos
e Um mundo em rede

A economia global

e QOrganismos econdmicos internacionais
e As corporagdes transnacionais

e Comércio internacional

3° Bimestre

4° Bimestre

Natureza e riscos ambientais

e Estruturas e formas do planeta Terra
e “Agentes internos e externos

® Riscos em um mundo desigual

Globalizacao e urgéncia ambiental
e Os biomas terrestres: clima e cobertura
vegetal

¢ A nova escala dos impactos
ambientais

e Os tratados internacionais sobre meio
ambiente
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22 Série do Ensino Médio

1° Bimestre

2° Bimestre

Territorio brasileiro
e A cartografia da génese do territério
e Do "arquipélago” ao “continente”

O:Brasil no sistema internacional

» Mercados internacionais e agenda
externa brasileira

Os circuitos da producao
¢ O espaco industrial
e O espaco agropecuario

Redes e hierarquias urbanas
e A formacao e a evolucdo da rede
urbana brasileira

¢ A revolucao da informacéao e as
cidades

3° Bimestre

4° Bimestre

Dinamicas demograficas

e Matrizes culturais do Brasil
e “A transicdo demografica

Dinamicas Sociais

¢ O trabalho e o mercado de trabalho

e A segregacado socioespacial e exclusao
social

Recursos naturais e gestao do
territorio

¢ A placa tectonica sul-americana e o
modelado do relevo brasileiro

® Os dominios morfocliméticos e bacias
hidrograficas

e Gestdo publica dos recursos naturais




32 Série do Ensino Médio

1° Bimestre
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2° Bimestre

Regionalizacao do espa¢o mundial
® “As regides da ONU

¢ -0 conflito Norte e Sul

e ‘Globalizacao e regionalizacao
econdmica

Choque de civiliza¢oes?

e Geografia das religides
* A questao étnico-cultural

e América Latina?

3° Bimestre

4° Bimestre

A Africa no mundo global

e “Africa do Norte e Subsaariana
o Africa e América

o ‘Africa e Europa

Geografia das redes mundiais

¢ Os fluxos materiais
e Os fluxos de idéias e informacdo
¢ As cidades globais

Uma geografia do crime

e O terror e a guerra global

¢ A globalizacao do crime
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