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RESUMO

O curriculo oficial apresenta-se como instrumento que influencia na configuracio do processo
de ensino na Educagfio Bésica, desde a definigdo das tematicas de ensino até a organizagio
dos livros didaticos, sendo fundamental sua reflexdo pelos professores de geografia em
formacgfio. Pensando essas questdes, empreendemos, nessa monografia, uma discussio sobre
os elementos metodologicos que norteiam o ensino de geografia a partir dos Parfimetros
Curriculares Nacionais publicados em 1998. Nesse sentido, o objetivo geral deste trabalho,
esteve ligado a compreensdo da proposta de ensino desta disciplina. Partindo do objetivo
definido, realizamos inicialmente uma breve contextualizacio histérica e discussio sobre
algumas teorias relacionadas ao curriculo, tendo em vista debater sua influencia nos processos
de ensino. A partrr disso, discutimos come os Pardmetros Curriculares Nacionais estio inter-
relacionados com estas teorfas curriculares apresentadas por Sdcristan (2010), identificando a
proposta de organizacdo do ensino a partir das politicas curriculares elaboradas para o Estado
brasileiro na década de 1990, a partir das relagdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
de 1996. De posse dessas andlises e do estabelecimento de um conjunto de criticas acerca do
processo de elaboracio e da configuraciio do documento, apontamos a necessidade de
organizagio do curriculo elaborado em cooperagio, como meio para promover um ensino
significativo que presa pelas relagles cotidianas; pelas experiéncias dos alunos; e que
considera os avangos ¢ problemaéticas existentes no contexto das escolas. E por fim, a partir da
andlise da dimensio metodolégica do documento direcionado a orientagdio do ensino de
geografia no 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, apontamos a forma como se organizam
algumas categorias geograficas; temas transversais; propostas interdisciplinares e os possiveis
avangos na relacio Geografia fisica x Geografia humana.

Palavras-chave: Curriculo Oficial. Ensino de Geografia. Metodologias de Ensino.




ABSTRACT

The official curriculum is presented as a tool that influences the learning process in basic
Education setting , from the definition of thematic teaching to the organizaiion of textbooks
and their critical reflection by teachers of geography in education. Thinking about these
questions, we underlook m this monograph, a discussion of the methodological elements that
guide the teaching of geography from the Nationtal Curriculum Guidelines published in 1998 .
Accordingly, the primary goal of this work was connected to the understanding of the
proposed teaching of this subject. Based on the defined objective, we initially performed a
brief bistorical overview and discussion of some theories related to the curriculum, in order to
discuss therr influence on teaching processes. From this, we discussed how the National
Curricular Parameters are interrelated with these cwrricular theories presented by Sacristan
(2010 ), identifying the proposed organization of learning from the developed to the Brazilian
State in the 1990 curriculum policies , the from the relations of the Law of Guidelines and
Bases of Education 1996 . based on this analysis and the establishment of a set of criticisms
about the preparation and the document setting process, pointing up the need for organization
of the curriculum developed in cooperation as a means to promote a significant education
bound by the everyday relationships; the experiences of the students; and considers that the
existing advances and problems in the context of schools. Finally, from the analysis of the
methodological dimension of the document directed the orientation of geography teaching in
the 3rd and 4th cycles of Basic Education, pointed out the way they organize some geographic
categories | cross-cutting themes ; interdisciplinary proposals and possible advancements in
physical relationship x Geography Human Geography.

Keywords : Official Curriculum . Teaching Geography . Teaching Methods
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INTRODUCAO

A educagio, ¢ mais propriamente referindo-se aqui neste trabalbo a Educacio Basica,
€ um processo que envolve varios agentes sociais, alunos, professores, pesquisadores docentes
do ensino superior, as demandas politicas, culturais, econdmicas, étnicas da sociedade, entre
outros. Todos estes fatores influenciam na elaboragfo de diretrizes que norteiam o curriculo e,
consequentemente, 0 ensino.

Muitas dessas demandas sdo materializadas, a principio, por meic da elaboracio do
currfculo oficial, que é instrumento governamental que imprime ¢ controla as diretrizes do
ensino, no qual sdo estabelecidas as metas, objetivos e direcionamentos, a serem atingidos no
ensino. Os conteados, métodos, avaliagdo sdo definidos de acordo com posicionamentos
ideoldgicos, culturais, sociais, vertentes da area da educagfio adotadas, das dreas especificas
do conhecimento, elementos que influenciam as determinagdes do curriculo.

Diante da importdncia de se estudar o curriculo, este trabalho tem como objetivos
apalisar o processo, o contexto histdrico e as demandas sociais, nas quais os Parmetros
Curriculares Nacionais foram elaborados; fazer uma breve discussdio sobre as suas
proposigdes em articulagio com algumas teorias do curriculo; e identificar a metodologia de
ensino proposta no PCN de geografia, com relagio as suas categorias analiticas,
interdisciplinaridade, transversalidade, e a relago entre geografia humana e geografia fisica.

A elaboragio desta monografia se deu a partir da leitura de vérios autores que
discutem o curriculo e formaco de professores e sfo de vertente critica. Como GOODSON
(2010}; MOREIRA (2010; 2011); VEIGA (2010). O que motivou a ¢scolha do tema curriculo
para a realizacBo deste trabalho de conclusio de curso foi compreender os objetivos
direcionados para o emsino, a relacdo do curriculo ¢ sua resignificacdo pelo professor,
considerado a sua formacdo e os diferenics contextos sociais, econdmicos e culturais que
permeiam a educagfo.

Pensando essas questdes, no primeiro capitulo sfio descritas algumas definigdes do
conceito de curriculo, coma da influéneia que os varios agentes sociais exercem na producio
do curriculo. Como também sfo identificadas preferéncias que sfo dadas a alguns tipos de
culturas que se dizem eruditas, por serem teoricamente as que tém a real qualidade agregada e
sdo mais proximas das classes ricas, desvalorizando as culturas populares.

Discutimos quatro teorias de curriculo propostas por Sacristan (2010}, como meio para

se compreender as discussbes que giram em torno do curriculo. E também, fazemos uma



10

critica com relagdo a amplitude de aspectos que sdo propostos nas prescricies do PCN, sem
08 necessarios debates tedricos. E, atenta-se para que ndo haja maior valorizagdo de certas
disciplinas sobre outras. E, ¢ salientada a necessidade de se construir um cwriculo em
confronto direto com a realidade das escolas, dos alunos, para que sejam identificados os
problemas existentes nestes contextos.

O segundo capitulo contextualiza historicamente o periodo da década de 1990 na qual
miciaram novas reformas na educagio, como por exemplo, a ¢labora¢io dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), elaborado sob mfluéncias neoliberais. Constatamos, segundo
alguns autores, que os Pardmetros Curriculares Nacionais foram elaborados apressadamente,
pois, so necessarios amplos ¢ aprofundados debates durante o processo de sua elaboragiio, o
que ndo aconteceu com tal documento. A critica que € feita ao PCN com relagio a sua
wnfluéncia neoliberal € que eles tém como principio a alta produtividade e o baixo custo.
Caracteristicas que nfio viio de acordo com as exigéncias de uma reforma e melhoria na
educacgio.

Além de ser colocado como um documento de atualizacdo pedagdgica para os
professores da educacio basica, o que por cle s& ndo € possivel, pois, as questdes que sdo
trabalhadas no PCN, sdo muito amplas, muitas discussdes giram em torno delas. Os
professores necessitam estar engajados com [eituras € debates, para que tenham capacidade
para resignificar o que esta prescrito no PCN.

O terceiro capitulo aborda o tipo de metodologia que é proposto para o ensino de
geografia € como as categorias geograficas espago, lugar, territério ¢ paisagem s&o propostas,
como meio para se compreender as relagdes que se estabelecem na apropriagdo ¢ construgdo
do espago geografico.

Propde que se desenvolvam os contetidos de forma interdisciplinar, articulando a
geografia com outras disciplinas e também com temas transversais. Inter-relacionando os
contetdos ou temas com o cophecimento prévio do aluno, as suas experiéncias,
individualidades, utiizando neste processo a perspectiva da categoria lugar.

E sera também discutida a necessidade de se haver a formagdo continuada do
professor, de forma que promovam a interpenetragdo entre questdes do contexto escolar e os
debates pedagégicos e das dreas especificas do conhecimento, e que reflitam sobre o

curriculo, ¢ assim, resignifiquem as suas proposiges.
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CAPITULO ¥ - O CURRICULO EM DIMENSOES CONCEYTUAIS E HISTORICAS

1.10nde se fala sobre o conceito de curriculo: uma analise tedrica

O curriculo oficial ¢ um documento institucional, elaborado de acordo com as
determinagdes do Estado, que influencia incisivamente e de forma deliberada no processo de
escolarizagBo. Na sua construgdio, matérias sdo selecionadas, os contetidos sdo definidos e
metodologias de ensino sfo construidas. Esta construgo esta inserida em um contexto social,
econdmico, politico, cultural que evidencia exigéncias, expectativas sobre ¢ ensino colocadas
pela sociedade em que a escolarizagfo se desenvolve. Pensando esses elementos gue norteiam
as questdes curriculares, esse capitulo tem como objetivo identificar as forgas sociais
preponderantes (se assim existir) que incidem sobre o curriculo ¢ identificar alguns resultados
desta preponderdncia, no que se refere a um processo de ensino que ofercca condicdes de
desenvolvimento para todos.

Pensando o conceito de curriculo, vale salientar que o mesmo € permeado por vérias
conceituacles, que se transformam ao Jongo do tempo, mfluenciadas pelas mudangas e
dindmicas sociais, culturais ¢ econdmicas inerentes &s sociedades, a partir das discussdes no

campo da educagdo. Segundo Libdneo (2002, p. 92):

Ha mengdes do aparecimento do termo curriculo em 1633 para caracterizar
um plane completo de estudos para a formac#io de pregadores da reforma
calvinista escocesa (PEDRA, 1997). Teria nascido dai a ideia de curriculo de
um curso, de sequéneia de wvin curse para sistematizar processos de
instruco. No linguajar comum fol csta ideia que ficou - o programa-¢ o
contettdo das disciplinas de um curso. Entretanto, desde o inicio deste século
observa-se nas definigfes de curriculo uma posicdo quase undnime de que ©
termo refere-se aos critérios de selegdo do que se deve ensinar e aos modos
de ensinar.

Desde os primordios da utilizagdo do termo curriculo ¢ até os dias atuais percebemo-lo
como um instrumento de controle do Estado, porque nele séo estabelecidos objetivos e metas,
que devem ser alcangados a partir dos caminhos que sdo configurados para as sociedades,
como o ensino de determinadas matérias, selecdo de alguns contetidos, método de ensino e
avaliacfo. Neste sentido, o Estado aponta elementos em que as escolas devem 1r de acordo
com essas determinagdes do curriculo, o que nem sempre ocorre. Segundo Silva (2002) citado
por Thiesen (2012, p. 131), somos herdeiros de am conceito eurocéntrico de curriculo que se

espalha no ocidente, impregnado das mesmas caracteristicas que marcam as formas



12

fragmentdrias ¢ alienantes de producdo da vida humana na sociedade capitalista. Segundo
Grundy (1987) citado por Sacristan (2010, p. 14):

O curriculo ndo ¢ um conceito, mas uma constru¢io cultural, isto & nio se
trata de um conceito abstrato gue tenha algum tipo de existéneia fora e
previamente & experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de praticas educativas. Algumas influéneias, como o Estado, a
£conomia, a cultura se tornam preponderantes na produgio do Curriculo,

Mas, nos professores, devemos pos questionar se esse curriculo que orienta os
processos de ensino na Educagdo Bésica tem como objetivo promover um ensino que
favoreca o desenvolvimento educacional dos diferentes grupos sociais, sem favorecimentos
para 1icos ou pobres, homens ou mulheres, determinada etnia ou cultura. Esse elemento
aponta para a necessidade de reflexfo dos professores acerca dos elementos poiiticos e
culturais que influenciam na configuragio do curriculo.

Com relagéio a isto, Thiesen (2012) aponta uma problematica existente no campo do
curriculo, que apesar de apresentar grandes avangos, como por exemplo, as discussBes que
partem da perspectiva critica e pds-critica, representada por trabathos de Apple (1989; 2006);
Young (1971); Goodson (1997); Giroux (1986; 1987); Freire (1987), como também,
respectivamente, contribuicdes de Foucault, Demda e Deleuze. Ele demonstra um
distanciamento, hiatos entre teoria curricular, politica curricular e prética curricular. E como
se 0s docentes do ensino basico estivessem numa camada inferior, pois ndo participam do

processo de pesquisa, das discussdes tedricas. Enfatiza, dizendo que:

Educadores, principais protagonistas do curriculo, parecem ter suas
atividades de docéneia situadas nesses “espacos enfre”. Tomados pela
sobrecarga de atividades e pelas mas condi¢des de trabalho, ficam, de certa
forma, 4 margem da pesquisa, do debate e, por extensfio, da produgo tedrica
{THIESEN, 2012, p. 134).

O curriculo com scus vdrios objetivos que norteiam o processo de escolarizacho, esta
envolvido com diferentes forcas e valores. Por isso, ao analisarmos a organizacgiio de um
curriculo, devemos tentar identificar quais so suas intengdes para a educacfo escolar. Sera
que se preocupa com o desenvolvimento de cada aluno, legitima ou valoriza igualmente
diferentes culturas, resgatando os valores de cada uma?

Alguns exemplos estdo bem distantes disto. Alguns curriculos privilegiam a musica
erudita como sendo o conhecimento vdlido para escolarizago basica. A partir deste ponto,
Goodson {2010, p. 25) guestiona “que tipo de educagiio de massa esta sendo visada quando o

popular é ndlo somente ignorado, mas positivamente desvalorizado?”. A misica popular sendo
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cla uma criagdo social, pensada e contextualizada, por que nfic esta incluida na proposta
curricular?

Isto insinua ou oficializa a ideia de que misica proveniente de pessoas ou grupos de
pessoas pobres € desprovida de valor, de conhecimento. Como também, pode estd dando
énfase a0 conhecimento que estd mais proximo da classe rica, privilegiando-a assim ou como
uma forma de controle cultural, moral ou ético, por exemplo. Segundo Giroux e Simon {2011,
p. 109) muitas vezes “legitimam formas de pedagogia que negam as vozes, experiéncias e
histérias pelas quais os estudantes ddo sentido ao mundo e, assim procedendo, costumam
reduzir a aprendizagem a dindmica da transmissio e da imposicao™.

Sacristan (2010) cita alguns autores que sisternatizaram orientagdes tedricas para a
compreensdo do curriculo, como Eisner (1974); Reid (1980, 1981); Shiro {1978), etc. Além
disso, esboga quatro modelos tedricos de curriculo. Estes modelos tedricos servirdo de
caminho para algumas discussdes sobre curriculo que desenvolveremos a seguir.

O primeiro modelo tedrico € o curriculo como soma de exigéncias académicas, que &
influenciado de forma relevante pelas tradicSes académicas que ddo enfoque a selegiio de
conteidos e & organizacio do conhecimento distribuido em disciplinas. Em torno dessa
concepgdo academicista, existe um confronto de opinido que critica por um lado a
centralizacio em areas disciplinares, ¢ por outro, tem aqueles que tém pretensdes para a
educagdo, que deem mais importéncia as necessidades psicoldgicas e sociais dos individuos.
Nessa perspectiva de curriculo voltado para o desenvolvimento mais integral do aluno, Santos
(2007, p. 292) diz:

Que a partir da década de 1990, multiplicaram-se os trabalbos gue
defendiam o0s curriculos integrados; a necessidade de conhecimento das
culturas dos alunos; o respeito as diferencas culturais; a aproximacgio do
curriculo da vida cotidiana e da cultura da comunidade em que a escola se
insere; a necessidade de a escola trabalhar nio apenas contetidos cognitivos,
mas também valorizar e trabalhar o corpo, as emogOes e as habilidades e
valores sociais; a reorganizagio da sala de aula, no sentido do
estabelecimento de praticas mais democraticas de ensino € 0 uso de materiais
variados no ensino.

Muitos autores se contrapdem ao curriculo academicista, por ser muito restrito e dar
enfoque central & imposigdo de determinados contetddos, metodologias ou procedimentos

didaticos. Sobre essa questdes Sacristan (2010, p. 40) desiaca que:

[...] a necessidade de superar um academicismo estreito, fonte de
aprendizagens de escasso significado para quem as recebe, a urgéncia em
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conseguir uma maior relagdo entre conhecimentos de dreas diversas etc., sdo
problemas que implicam concepedes do curriculo relacionadas com uma
maior ou menor preponderdncia da logica dos conteirdos na decisdo sobre o
curriculo.

Outro autor analisa esse tipo de curriculo, como instrumento de controle por parte do
Estado. Através dele sio propostos determinados tipos de comportamentos para os alunos,
competéncias a se atingir, tanto pelos professores como pelos alunos. Selecionam
conhecimentos culturais, os quais, os alunos devem aprender, para que atinjam os resultados

objetivados pelo Estado.

O racionalismo académico esta ligado ao conhecimento logocéntrico que
impde a soberania do magister mediante um curriculo que ndo € mais do que
a produgdo de sujeitos domesticados pelo saber, tal como se reflete na
ahordagem conceitual do tradicienalismo conservador, ou seja, “o que é
importante € que a experiéncia de submissfo de um sujeito s regras de uma
disciplina escolar, de forma a torné-lo o fipo de pessoa que se espera”
(MOORE; YOUNG, 2001, p.199 citado por PACHECO, 2009, p. 9, grifos
do autor).

Goodson (2010) indica que o curriculo focado em matérias académicas
descontestualizadas, colocadas como conhecimento abstrato, conhecimento de laboratorio,
distancia a ciéncia da vida e das experiéncias praticas dos alunos. Acarretando neles total
desinteresse pelos saberes disseminados na Escola.

Somando-se a isto, vem uma evidéncia frustrante para aqueles que acreditam em
condigGes de ensino mais iguais. O curriculo que era elaborado pelo Estado burgués, durante
o século XIX, difundia a ideia de que o conhecimento mais reflexivo, abstrato ¢ discursivo
deve estd direcionado para as pessoas da classe burguesa. 'Jé ao proletariado, deveria ter
acesso a um conjunto de conhecimentos mais praticos, ligados ao desenvolvimento do
trabalha, como forma de tornar funcional o desenvolvimento econdmico da burguesia.

Na época havia evidéncias que demonstravam grande €xito no ensino, quando o
conhecimento de Ciéncias era aplicado em condiges do cotidiano comum dos alunos,
principalmente, aqueles filhos de operarios. Entendemos, dessa forma, que a burguesia
exercia total influéncia nas determinagdes do curriculo destinado a educagéo do proletariado,
ndo aceitava a possibilidade de uma pessoa pobre desenvolver o mesmo ou até mais elevado
nivel intelectual da burguesia. Por isso que em uma comiss@o parlamentar da Associagio
Britdnica para o avango da Ciéncia, Wrotfesley, o presindente da comissdo, citado por

Goodson (2010, p. 111} disse que:
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{-..] Mancando, um menino pobre adiantou-se para dar sua resposta. Coxo e
corcunda, rosto palido ¢ macilento, era nitida nele uma histéria de pobreza,
com suas conseqiiéncias|...] Mas ele deu resposta tio Nicida e inteligente gue
nas pessoas brotou um duplo sentimento: admiragiio, face aos talentos do
mening; vexame, porque em alguém da mais baixa das classes inferiores fora
encontrada, quanto a assuntos de interesse geral, mais informagio do que em
gente que, socialmente, era de classe muito superior.

S#o questdes deste tipo que devem ser observadas nos curriculos atnais. O tipo de
conteldo que € ensinado e como € ensinado. Goodson (2010} demonstra algumas influéncias
que preponderam no curriculo, resultante de suas pesquisas. Mas, como aproximar essas
discussdes do contexto pratico das escolas? Como fazer para que os professores do ensimo
bésico sejam construtores ativos no processo de desenvolvimento do curriculo, de forma inter-
relacionada com sua pratica? Essas questdes farfo parte da discussfio deste trabalho.

Qutro modelo tedrico pensado por Sacristan (2010) aponta que o curriculo como base
de experiéncias, aparecce como oposicio ao curriculo academicista, pois ‘“se nutre de
preocupacdes psicologicas, humanistas e sociais™, e apresenta uma negacfo politica de uma
cultura que se considera prépria das classes dominantes. Esse tipo de curriculo propde a
ampliacio de significados, uma vez que os processos de ensino ndo devem se deter apenas a
contetidos, uma vez que o0 mesmo limita a aprendizagem e desenvolvimento de individuos.

Se a educagdo obrigatéria deve atender ao desenvolvimento integral dos cidadfos,
evidentemente, ainda que na producio do conhecimento especializado sob os esquemas de
diferentes disciplinas ou d4reas disciplinares, € necessario que se reflita e busque o
conhecimento mais desenvolvido, pois, € insuficiente um enfoque meramente académico para
dar sentido a uma educagio geral, (SACRISTAN, 2010).

Esse tipo de curriculo ¢ fundamentado a partir da educagfio progressiva.l que da énfase
3 experiéncia do aluno. Os contetidos devem ser trabathados de forma que tenham significado
e importancia para os ajunos, como também para o desenvolvimento da sociedade. Segundo
Dewey (1967, p. 16) citado por Sacristan (2010, p. 42): “se coloca no ensinc o problema de

como conectar as experiéncias dos alunos elevando-as & complexidade necesséria para enlaga-

' No inicio dos anos 1920 a educacio progressiva floresceu sob a orientagiio ¢ suporte de Francis Parker; John
Dewey e Wiliam James. Johnson ¢ Wittenberg (1982) afirmam que do final desta década até a metade dos anos
1930 a educacfo e a filosofia progressivas tinham grande aceitagio nas escolas pablicas norte amexicanas
{CREMIN apud KLIEBARD, 2004 citado por SANTOS). [...] Na década de 1940 a educacio progressiva
enfraqueceu e apés a Segunda Guerra Mundial o cssencialismo voltou na forma de tradicionalismo. Os
educadores progressivos estavam perdendo importipcia para os tradicionalistas e alguns progressivos
defenderam o lema do movimento de “educacio para a vida”, cuja proposta cra favorecer o ensino das
aplicagdes dos conceitos 4 vida cotidiana e dar menos énfase ao ensino das disciplinas cientificas (JOHNSON;
WITTENBERG, 1982 citado por SANTOS).
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las com os conbecimentos e com a cultura claborada, gue é necessdria numa sociedade
avangada, aspectos considerados valiosos em si mesmos por toda uma tradicfo cultural”,

Um terceiro modelo tedrico da proposta por Sacristan (2010) € o legado tecnolégico e
eficientista no curriculo. £ caracterizado como um instrumento de controle do Estado. Sio
estabelecidas metas, finalidades e avaliagdo para se averiguar qualidade e fracasso, por
exemplo. Os contetdos sdo definidos e impostos aos sistemas de ensino, sem nenhuma
discussdo sobre sua importdncia e significado para os alunos.

Sdo formulados ¢ plancjados externos a escola e o professor se insere dentro dessa
configuragdo como um sujeite executor, que tem que se adequar ao modelo de professor
proposto no curriculo. Apresenta um fato contraditorio, pois, a0 mesmo tempo em que fala-se
em um professor analitico, critico, delimita competéncias para o professor se moldar a elas.

O quarto modelo tedrico refere-se a “A ponte entre a teoria e a a¢do: o curriculo
como configurador da pratica”. Nesta, o cuarriculo € compreendido como uma construgiio
historica social, gue tem dialogado intrinsecamente com a realidade pratica do sistema

escolar. Nas palavras de Sacristan (2010, p. 48):

As teorizagfes sobre o curriculo se diferenciam pelo tipo de interesse que
defendem nos sistemas educativos: sen afiancamento, aperfeicoamento
recuperador ou mudanga radical. A melhora da prética implica tomar partido
por um quadro curricular que sirva de instrumento emancipaiério para
estabelecer as bases de uma ag¢io mais auténoma.

Segundo Grundy (1987) citado por Sacristan (2010, p. 48} o processo de construgio
do curriculo ndo deveria se separar do processo de realizagfio nas condigles concretas dentro
das quais se desenvolve. No curriculo nfo deve ser observado apenas a objetividade técnica,
pois o seu desenvolvimento ¢ realizacdo pratica envolvem vdrios atores, como professores,
alunos, gestores, diferentes contexfos sociais e culturais, gestores externos ao contexto
escolar, com isso, essa concepgdo critica o eficientismo, quando este desconsidera as
diferentes realidades sociais e culturais.

Durante o processo de elaboraciio do curriculo € importante que ele seja pensado de
forma colaborativa, em inter-relacio as condigbes de infraestrutura das escolas e que haja um
amplo debate entre as vdrias instincias do ensino. E assim tornar possivel construir um
currfculo com viabilidade efetiva para ter significado na prética. O curriculo em seu processo
de planejamento deve também estd em consonéncia com as possibilidades de infraestrutura,

investimento, aparato didatico e tecnologico.
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Segundo Sacristdn (2010) o tempo na escola aumentou ¢ vem assumindo ouiras
atribuigdes como da familia, da igreja e grupos sociais. A escola certamente tem que
considerar em sua perspectiva de ensino, o aspecto social, cultural e religioso do aluno e a sua
fun¢do cducativa com relacio a estes, entretanto, ndo se pode construir ou aceitar a ideia ou
condiciio de escola como instituigdo wnivoca, capaz de deter todos esses aspectos,
desconsiderando o conhecimento e a autonomia de outras instituicées.

O curriculo ndo deve, em suas prescrigdes, abranger todos esses aspectos, senm a
participacdo coativa dos gue constituem o sistema de ensino, porque assim vai estd exercendo
um controle muito amplo sobre o processo de formagdo e desenvolvimento dos alunos. De
encontro a isso, no processo de construg@io do conhecimento ¢ desenvolvimento pessoal, €
necessério que haja engajamento dos pais com a escola, com discussGes sobre valores e
objetivos direcionados para os alunos. Como também levar em consideragfio as influéncias
musicais, artisticas, o contexto social, religioso, cultural, etc., aspectos estes que apresentam
dindmica, conhecimentos, praticas, enfim, especificidades proprias em suas criagbes e fazem

parte do processo de formacio dos alunos.

Qualquer pritica que intencionalmente busque influir na produgfo de
signiticados ¢ uma pratica pedagdgica. Isso inclui mwitos aspectos: educagio
dada peles pais, producio de filmes, trabalho pastoral, de assisténcia & safde,
servigo de assisténela social, de assisténeia 4 sadde, arquitetura, direito,
publicidade e munto mazs. (GIROUX; SIMON. 2011, p. 131).

Sacristan (2010) faz outra observagdo, diz que no curriculo, alguns saberes sao
considerados mais valiosos do que outros. Os admitidos como préprios do sistema escolar,
tém, por exemplo, a diferenciacdo entre dreas ou disciplinas fundamentais e areas secundarias.
A importancia da matematica ou das ciéncias em geral costuma ser maior do que a do
conhecimento ¢ experiéncia estéticos, por exemplo.

I necessério que os diversos saberes sejam valorizados, para chegar a alcangar os
objetivos de desenvolvimento integral dos alunos, de forma que tenham valor significativo
para a diversidade cultural dos alunos, que comp&em o contexto escolar. Cada aluno tem suas
experiéncias, vivéncias sociais, habilidades, aptiddes e gostos. Pode desenvolver o interesse
pela masica, pela danga, pelo esporte e entre muitas outras opedes, e nfio exclusivamente, pela

Matematica, Ciéncia, Geografia, Histéria, etc.

A selecdo de um tipo de cultura com predominio sobre outra induz os
privilegiados, que se ligam com a cultura dominante, a adquirirem cada vez
mais educagdo especializada, com todas as mutilagdes que a especializagio
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comporta, € os menos favorecidos, ao fracqsso escolar e ao distanciamento
consequente do mundo cultural. (SACRISTAN, 2010, p. 65).

Desta forma, os contetdos ¢ as praticas pedagdgicas, devem ser planejados de modo
que ndo favoregam aqueles alunos que possuem maiores privilégios econémicos, sociais e
culturais. A centralizagio em alguns conteidos e o método de ensino sem diversidade,
profundidade e dinidmica, pode ser percebido sem significagio, valor ou identidade para
alguns alunos. E necessario um curriculo que norteie o ensino na perspectiva de que todos os
alunos obienham éxitos e resultados semelhantes, sem grandes disparidades no que se refere
a0 desenvolvimento dos alunos.

Professores, especialistas da drea de educagdo, que desejam trabalhar por uma
educaciio que promova condicbes mais igualitarias, devem buscar desenvolver discussbes
sobre o “curriculo comum?”, apontado que Sacristan fala. Para ele [...] “numa sociedade
heterogénea e com desiguais oportunidades de acesso & cultura, o curriculo comum
obrigatério tem que ser cofocado mexoravelmente desde uma perspectiva social.”
(SACRISTAN, 2010, p. 111).

Em um contexto de diversidade, como € o da escola, os alunos tem suas experiéncias,
desejos, indiwvidualidades e capacidades, as proposigSes do curriculo com determinada
estruturacdo, podem ser insignificantes e sem importincia para cles. Impdem uma selecio de
conteudos, propostas pedagogicas, métodos avaliativos, sem uma averiguacdo, a priori, das
condi¢Bes estruturais da escola, da formagfio do professor, do contexto social ¢ cultural da
comunidade. Questdes estas, que devem fazer parte das discussbes que permeiam a
elaboracio do curriculo.

O investimento na formacio e qualificagio do professor deve ser maior; para que ele
tenha, como diz Sacritan (2010) a capacidade de discernir, compreender 0 que vem sendo
proposto no curriculo, resignifica-lo. Que seja capaz de selecionar conteddos, estabelecer
metodologias para seu trabalho, ter conhecimento e posicionamento pedagégico. Sdo agdes
que demonstram autonomia profissional do professor € que possivelmente falta a matoria dos

docentes, pois, segundo pesquisa da fundagio Victor Civita (2010):

A formagio de professores no pafs atualmente ainda sofre, primeiro, os
impactos do crescimento rdpido das redes plblicas e privada de Ensino
Fundamental, e das improvisagbes que foram necessarias para que as escolas
funcionassem, © gue criou & representagio que formar professor pode ser um
processo rapido e aligeirado. Segundo, ¢ moedelo 3+1, que traz o problema
de se centrar o perfil de formacdo quase somente no conhecimento
disciplinar especifice {...}] ¢ nfio na formacdo de um professor para a
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Educacio Bésica, onde devera trabalhar com criancas e adolescentes em
desenvolvimento.

O trabalho do professor em muitas escolas € muito dependente dos livras didéticos. Na
maioria dos casos ele segue estritamente os conteldos, a sequéncia, as atividades do livro
didético, pois sua formagdo ndo lhe oferece condigtes de construir conhecimento suficiente
para intervir com maior autonomia na cscolha de contetidos, metodologia, avaliagio e,
consequentemente, ndo apresenta condigdes para promover a resignificacdo do curriculo. Para

Sacristan (2010, p. 148):

Em relacdo aos professores de educagfo primdria, o nivel de formacio
cientifica, humanistica, etc. ndo € o suficiente em muitos casos para poder
formar decisdes sobre os contelidos que deverdo ser distribuidos, sobre a sua
ponderagdo epistemoldgica, sua sequenciagio, estrutura, validade, ete. Em
relagfio aos professores do secundario, em sua formagfio de partida costuma
faitar o conbecimento que pondere a importincia educativa do conteido, o
dominio de sua estrulura, etc.

Neste sentido, devemos nos atentar as intengdes ocultas existentes no curriculo. Por
exemplo, quando dar-se maior prioridade a algumas 4reas ou disciplinas, hd pouca
preocupacio com o desenvolvimento mais integral dos alunos, pois, segundo Sacristan (2010,

p. 74):

A importincia da escolarizagio numa sociedade industrial dominada por um
tipo de saber aparenta relegar o valor da escola como socializadora e
promotora de um determmado consenso sccial e moral. Hoje, notamos o
valor do curriculo oculto como delator de uma educagfio encoberta, em
reacdo 4 visdo da escola como uma instifuiclo penerosa, igualadora e
propagadora do saber e das capacidades para a vida social e econdmica.

Observando algumas concepgOes de curriculo, € possivel constatar que as exigéncias
econdmicas ¢ das camadas mais ricas sdo respondidas de forma mais preponderante no
curriculo, como € possivel observar em Goodson (2010), quando cria-se um cnsino de
laboratorio, sem contextualizagio, dirccionado para aqueles alunos que tem “mentes aptas”
para conhecimentos mais abstratos, que s3o os mntegrantes da burguesia. Pelo menos, fo1 essa
ideia colocada e alguns curriculos do século XVIIL

Um carricuto que & prescrito de forma generalista, que propde ou Impde objetivos ¢
metas a serem alcancadas, sem conhecer a realidade das escolas com suas contextualizagfes,
nfo estd imbuido de responsabilidade, intengiio e preocupagio em promover um

desenvolvimento mais igualitario entre os alunos. Segundo Goodson (2010} o curriculo tem
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que ser construido em confronto com a realidade pratica das escolas, para que seja possivel
identificar problemas no processo de ensino-aprendizagem e assim discutir e planejar
mudangas.

Moreira ¢ Tadeu (2011) destacaram a relago curriculo e ideologia; curriculo e cultura;
¢ curriculo e poder, como pontos centrais das teorizages criticas de curriculo. Apresentam a
relago de poder incidente sobre o curriculo, quanto a4 dominagio de certos grupos ¢ a
submissdio de outros, em que as intenges e objetivos dos que dominam, prevalece na
organizagdo dos elementos que compdem o curriculo oficial. Disciplinas ¢ contetdos sio
determinados ¢ validados como conhecimento certo, verdadeiro, valioso. Favorecendo a
exclusio de varios outros conhecimentos populares. No que concerne & ideologia, valores sdo
representados como sendo a realidade em si, quando na verdade é uma visio de mundo de um
grupo, o qual tem as suas intengdes.

Nesse contexto de cultura, ideologia e poder na produgfio do curriculo, os professores,
alunos, a escola, os gestores ¢ os pais devem participar desta discussdo e elaboragio. A
cultura, os valores, a religiio e outros, nas suas diversas contextualizagbes, devem fazer parte
do projeto de epsine proposto no curriculo, mas de forma democratica. As necessidades dos
alunos, caréncias, probiemas sociais e¢xistentes ¢ experiéncias, devem ser ouvidos ¢ em
condigdo de participagdo ativa. Para que aqueles que prescrevem o curriculo, ndo imponham
ou validem as suas proposi¢es como sendo as ideais.

O curriculo generalista oculta as contextualizacdes, os discursos dos alunos, os seus
problemas cotidianos, as suas peculiaridades. Com isso, € necessirio que estabelecamos
maiores elos entre Universidade, Estado e Escola. A escola, a universidade ¢ a populacio
devem pressiovar o Estado por majores incentivos financeiros, por exemplo, para uma
ampliagio de debates, discussdes e pesquisas destas instincias, e de forma articulada. Assim,
a escola deixa de ser passiva a determinagfes externas ¢ comega a deliberar, a ser ouvida, na
perspectiva de que os alunos sejam vistos por inteiro, dentro de seu cotidiano ¢ de processos
culturais mais amplos. Nfio sio maquinas que apenas seguem de forma obediente e
harmonica, determinagfes que em muitos casos s8o estabelecidas para responder

primordialmente as necessidades de ordem econdmica.

Em lugar de sermos definidos como pessoas que participam da luta para
construir e reconstruir nossas relacfes educacionais, politicas e econdmicas,
somos definidos como consumidores. Esse é um conceito verdadeiramente
esdroxulo, porque enxerga as pessoas basicamente como estdmagos ou
fornos. [...] deixe a criagdo por conta dos guardides da tradicdo, dos experis




21

em eficiéncia ¢ responsabilidade, dos detentores do  “verdadeiro
conhecimento” (APPLE 2011, p. 62).

I exatamenic a essa condigio de curriculo e ensino, que devemos nos opor
veementemente. Para que a escola e o professor ndo apenas busquem aplicar suas
proposicdes, sem questionar ou participar. Um cutriculo nacional € aceitdvel quando em um

processo de discussio ¢ cooperaglo amplo. Segundo Apple (2011, p. 78):

[-..] © curriculo nacional sé teria sucesso se o trabalho de mudanca fosse
concebido e empreendido como uma grandiosa aventura de aprendizado
cooperativo. O empreendimento seria um retumbante fracasso se fosse
concebido e organizado primordialmente come um processo técnico de
desenvolvimento de novos exames e materiais e sua posterior ‘disseminaciio’
ou implementacio.

Em consonincia com os curriculos nacionais que s%o implantados de forma nio
cooperativa, com validages de conhecimentos como sendo a cultura certa, excluindo muitos
outros conhecimentos culturais, estdo a&s avaliagBes macionais, que verificarn o nivel de
conhecimento dos alunos. Se aqueles que governam, falam em seus discursos de uma
educagdo para todos, entdo se os resultados nas avaliagSes sfio muito incongruentes ou
apresentam grandes diferengas entre uma escola ou outra ou entre escolas piiblicas ¢ privadas,
entre alguns alunos e outros, fica constativel que existe sérias deficiéncias nos sistemas de
ensino. Sdo estabelecidas metas e objetivos para o ensino, entdo que oferecam condigdes que
favorecam um desenvolvimento coerente e mais justo, para assim ndo formar uma maioria de
excluidos.

Enfim, para que haja a elaboragio ou aplicagfo, assimilacfio consciente, democratica,
racional de um curriculo, em que se tenha o objetive de conseguir o desenvolvimento integral
dos alunos e socialmente mais igualitario, se faz necessdrio maiores investimentos e amplos
debates, pesquisas e discussbes com a participacdo efetiva de professores do ensino superior,
do ensino basico, gestores, politicos, académicos de outras areas que tragam contribuigtes
para o debatc. |

Partindo desta discussdo acima, scra observado no capitulo seguinte como estas
questdes sfo trabalhadas no PCN. Cabe, nesse sentido, uma reflexfio acerca das questdes que
norteiam as politicas curriculares a partir do contexto da década de 1990 no Brastl, tendo em
vista compreender os caminhos que colaboraram para essa construgio curricular, bem como a

relagfio dessa proposta com as teorias do curricnlo. Essa discussdo, que serd elaborada no
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capitulo seguinte, permitira questionar as inter-relagdes entre teoria, politicas e praticas

currictlares no Brasil.
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CAPITULO 11 - AS POLITICAS CURRICULARES NO BRASIL: UM RECORTE A
PARTIR DA DECADA DE 199).

2.1 As reformas no mundo da educagio: uma contextualizacio

Partindo do entendimento de Gongalves (1999, p. 71) de que “toda proposta de
reforma da educagdo visa construir um determinado mundo; é, assim uma visdo do mundo
que estd sendo proposta. Sendo assim, toda proposta de reforma da educacgfio aparece como
critica a educacdo que se tem, condicdo cssa que visa credenciar a proposta que se faz”.

Nesse contexto, trazemos para pauta de discussio as reformas da educagfio no Brasil,
em um recorte a partir da década de 1990, com o objetivo de compreender o contexto
historico em que foram pensadas e quais os fatores que provocam essa necessidade de
mudanca. Como também, reconhecer com qual teoria curricular, preconizada por Sacristin
(2010) os Parametros Curriculares Nacionais {(PCN) estd em consonfncia e identificar como
esta relagdo ressoa sobre o ensino. Além disso, apoutamos o tipo de conhecimento cultural

que € selecionado e as possiveis exclusdes que pode provocar no referido documento.

2.2 As reformas no mundo da educaciio e a repercussio no Brasil: alguns apontamentos

O contexto mundial que o Brasil estava inserido na década de 1990, na qual foi
concebido, elaborado e difundido os PCN, € caracterizado pelo momento de consolidagio dos
capitais monopolistas e de sua expansdo por varias fronteiras de Estados, em todo o mundo.
Viérios paises da América Latina, a exemplo o Brasil, passaram por intensas mudancas na

economia, na cultura ¢ na educagfo.

Nessa transposi¢io de fronteiras, os Estados nacionais assumiram importante
papel, pois, ofereceramn suporte basico para o desenvolvimente desse
capitalismo mundializado. {...] a inflacfo desentreada serviu de motive para
que o pafs fosse conduzido rumo a reformas significativas no dmbito dos
compromissos do Bstado, direcionado a uma pelitica explicita de
privatizagio ¢ descompromisso com a dimensio social. (CAMARGO;
FORTUNATO, 1997, p. 21 citado por PONTUSCHKA, 1999, p. 12).

Nesse contexto de crise na economia e a insergdo de novos investimentos do capital
privado no Brasil, desenvolveu-se um cendrio de emergéncia das transformagdes na educacio.

As medidas voltadas para as mudancas se deram a partir, por exemplo, da criagdo do PCN,
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sob influéneia direta da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, e esta DO ska vez,
sob influéncia de determinagdes de organizagBes internacionais, como o Banco Mundial e
corporagdes privadas que objetivam prioritariamente o lucro, e pouca preocupagio com o
desenvolvimento social mais igualitario.

Sousa (2002) salienta que a escola ptblica surgiu com o advento da Revolugio
Industrial, que por sua vez, mobilizou o deslocamente de grandes massas populacionais do
campo para as dreas periféricas das cidades. Nesse sentido o autor diz que o curriculo surgin
do ponto de vista politico, como um instrumento destinado a processar o aluno com o maximo

de eficAcia e o minimo de custos, numa logica empresarial, comercial ou industrial.

QO PCN [...] ndo constitui um projeto isolado, mas fazem parte de politicas
publicas educacionais iniciadas com a LDB/96 e estabelecidas de acorde
com as determinacOes de politicas mais amplas ditadas pelo conjunto dos
paises chamados de “emergentes” como ¢ Brasil, sob o respaldo ¢ a
cooperacdo do Estado, e que afetam profundamente o trabalho das escolas
brasiletras. (PONTUSCHKA, 1999, p. 14).

A elaboragdo desse documento - direcionado como referéncia para a Ensino Basico,
estd balizado em premissas neoliberais. De acordo com Gongalves (1999) “o PCN apresenta
de forma centralizada em seus preceitos a categoria flexibilizacdo, ou seja, a educagdo estar
flexivel as transformagdes e necessidades do mercado™. Perde-se a ideia de formagio para ser
substituido pelo ‘aprender a aprender’, de certa forma uma desvalorizagio da formagio
universitaria, por propor cursos rapidos para profissionais com curso superior, que fhes dio
legalidade para atuar na carreira docente. O mesmo autor aponta uma perspectiva de curriculo

contriria a esta.

Acreditamos que esta mudanga deva se da na direcdo daquilo que uma
verdadeira transformacio dos nossos currfculos exige, ou scja, no sentido de
uma nova relagio entre o conhecimento téenico-cientifico e uma sociedade
que dele se aproprie, ¢ ndo no sentido de uma sociedade que sofra os efeitos
de uma revolugdio tecnologica que aparece aos cidadfos como nio sendo
comandada por ninguém (o que, obviamente, é um absurdo ndo s6 logico
como sobretudo histdrico e politico). (GONCALVES, 1999, p. 78).

A principal forga que esta presente nos principios que orientam o PCN ¢ o contexto
histérico atual, comando por preceitos neoliberais. Mas, que também ¢ permeado por vérias
influéncias sociais e culturais, como o conhecimento produzido nas universidades, pelas

varias areas do conhecimento, como a pedagogia, a psicologia, a sociologia e de varias outras

areas do saber.
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Segundo Sitva (2007), s@io varias as reformas que vem acontecendo no curriculo, na
cducacio, mas o que sc verifica é que:

Essa crenga no poder das reformas das redes plblicas ¢ desestabilizada na
presente década, quando sfo divulgados os resultados das avaliacdes de
desempenho da cscola basica [...] a educagdo tem recebido especial destague
na midia, ¢ a escola pablica tem sido criticada por nfio conseguir, nem ao
enos, que a maioria de seus alunos fenha um dominio razodvel da leitura e
da escrita. (SILVA, 2007, p. 293).

O PCN ¢ um evidente instrumento com intengdes de controle pelo Estado, que através
de seus objetivos inferidos 4 Educag@o Bésica, propde adaptar ou desenvolver uma educaciio
aos moldes e necessidades do perjodo histdrico atual e, principalmente, no que sc refere as
condigiies socio-econdmicas. Desenvolvido de forma centralizada pelo Governo Federal, niio
foi elaborado a partir de um amplo debate entre as instincias universitdrias, entre os diversos
representantes sociais, politicos, alunos, professores do ensino basico. Entretanto, apesar da
influéneia que o Estado ¢ concepgBes neoliberais exerce, € importante salientar que existem as
resisténcias ¢ forcas sociais que atuam no processo. Segundo Uberti (2012, p. 13-14, erifo

nOSSOY:

A pratica discursiva cidadd® instiga a compreensdo da existénela de um
conmpld neoliberal, como se ele estivesse destinado a dizimar & maioria da
popukagic mundial por wejo de suas estratégias de poder. No entanto, se o
investimento no mercade empresarial € feito de forma totalmente
despreocupada com a responsabilidade socioambiental, se hd um boicote da
educaglio com a sua fransferéncia da esfera dos direitos sociais para a esfera
do mercado, se ¢ aumento desenfreado da violéncia € oriundo da falta de
minimas condi¢Bes de sobrevivéncia da maioria da populac8o, s para citar
alguns exemplos, isso nfo ¢ simplesmente o resuliado preciso de
procedimentos perfeitamente encadeados ao longo da hisidria, o8 quais
refratam o designio da vontade de alguns. Sao hitas histdricas travadas no
interior dos campos de saber e de poder que, ndo prescindindo s ages dos
sujeitos criaram as condigbes de visibilidade e enunciagio do que
experimentamos na atualidade.

Nio aconteceu uma construcio verdadeiramente cooperativa, soliddria e social, na
qual os protagonistas da educacdo e interessados fossem ouvidos na perspectiva de mudar, de
terem-se mais oportunidades para eles, uma cducagiio de qualidade que ouve e valoriza as

opinides e necessidades deles. A populagiio nfo pode alienar-se das necessidades de melhorias

* A pritica discursiva da Escola Cidada é caracterizada pela defini¢io de propésites educativos que se propée a
{ortes divergéncias com o que podemos nomear de um modelo de ensino rradicional. [...] A escola tradicional a
que se referem &, também, caracterizada por um envolvimento com os propdsitos educativos de um projeto de
sociedade necliberal. (UBERTY, 2007, p. 14).
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na educaglo, no que concerne, por exemplo, em desenvolver um ensino mais significativo,

efetivo ¢ transformador.
2.3 Os Parimeiros Curriculares Nacionais: uma visdo geral

Uma questdo emblematica que ¢ importante destacarmos sobre PCN ¢ que além de
propor eixos temdticos, ele seleciona detalhadamente conteiidos e ainda enfoca as reflexdes
que o professor deve fazer sobre o contetido, sem ter havido articulacio com os proprios. Com
isso faz-se necessario queétionar, se isso nao expressa desconfianga na capacidade
profissional do professor, de planejar a sua aula e desenvolvé-la com seus alunos, as reflexdes
que considere ser importante, levando em conta que a sua formacio lhes permita isto. *“Na
Finlandia, onde cxiste um sistema de educaciio que é considerado, segundo o Ranking
mundial que avalia a educacio em paises de todo 0 mundo, a melhor educagdo do mundo,
avaliada assim por quatro anos consecutivos e tendo sido a ultima avaliacio feita em 20107
(G1 EDUCACAO, 2013). Neste pafs, a estruturaciio ¢ organizacio do curriculo para o ensino

basico € distinto do PCN, pois, segundo a Revista Educagio (2011, p. 1):

Ha um curriculo nacional basico, que dita as linhas gerais do que deve ser
ensinado, mas o docente pode escolher os métodos, os livros, o tipo de
didatica e inclusive optar ou nio pelo uso da tecnologia. "O curriculo ndo é
sobte o que se ensina. E sobre o que os alunos devem aprender. Ele define as
capacidades ¢ habilidades que os estudantes devem ter quando terminarem
seus estudos”, explica Heljd Misukka, secretaria de Estado da Educacdo. Na
Finldndia, antes de aprenderem os contetidos, os alunos t8m experidncias
préticas que auxiliarfo no seu entendimento futuro.

Na Finlandia ¢ proposta uma educagio que o aluno se desenvolva, se emancipe. Para
isso mveste na formacio do professor, na sua qualificacfio, para que adgquira autonomia em
sala de aula. Saber escolther, definir contetidos e meios de ensino, 0 que acontece de forma
precéria ¢ muito pontual no Brasil.

No caso dos Pardmetros Curriculares Nacionais, ele € colocado como instrumento de
atualizagdo pedagdgica para os professores e com relagio aos conteudos, sdo bem
delimitados, ndo € proposto linha gerais de determinadas disciplinas, como no caso do da

Finlindia:

Hsses referenciais buscam orientar e garantir a coeréneia das politicas de
methoria da qualidade de ensino, socializando discussGes, pesquisas e
recomendagdes, subsidiando a participagdo de técnicas e professores
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brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais isolados, com
menor cottato com a produgdo pedagdgica atual. (BRASIL, 1998, p 50).

Sposito (1999) clarifica que o “PCN foi fundamentado imerso nas leis de mercado,
buscando alta produtividade ¢ a baixo custo”. O que nfio condiz com os preceitos de um
ensino socialmente mais justo, o qual requer investimento ¢ € um processo complexo, quando
estamos falando de Brasil, por apresentar grande diversidade cultural, étnica e uma realidade
com grandes desigualdades socicecondmicas.

Ele destaca que durante a ¢laboragiio do PCN, houve auséncia de debates anteriores ao
documento, como se toda a qualidade tedrica voltada para a educacgio estivesse contida nele.
Qutra questdo que faz uma critica ¢ com relagdo a rapidez em que foi elaborado, pois, ndo foi
dada abertura para um processo de andlise e discussfio mais amplo e aprofundado. Como
também, nido foi feito um debate com a participago efetiva dos professores do ensino basico,
que sdo os que realmente conhecem os problemas do contexto escolar. O que viria a promover
articulagio entre cotidiano escolar ¢ o Estado, juntamente com os professores do ensino
superior.

Na introducdo do PCN (1998, p. 5) fala-se o seguinte:

I com imensa satisfacdo que entregamos aos professores das séries finais de
ensino fundamental os Parfmetros Curriculares Nacionais, com a intencio
de ampliar e aprofundar um debate educacional que envolva transformacio
positiva no sistema educativo brasileiro.

Este fragmento do texto ndo orienta e nem clarifica de que forma esses debates
deveriam acontecer e amnda faz entender que o documento é um instrumento que promovera,
da forma como foi elaborado, uma educagio de qualidade. Segundo Sposito (1999) “é
possivel constatar a centralidade e supervalorizagio da qualidade do documento™. Fala-se em

traduzir e discutir, ndo é mencionado o refazer, o reelaborar.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se construir
uma referéncia curricular para o ensino fundamental que possa ser discutida
¢ traduzida em propostas regionais nos diferentes Fstados ¢ municipios
brasileiros, em projetos educativos nas escolas e nas salas de aula (BRASIL,
1998, p. 9).

O documento ¢ colocado como pega suficiente para ser operacionalizado sendo
necessario para isto apenas a distribuico para todas as esceolas. Entretanio, é ausente a

discussdo sobre as dificuldades de estrutura fisica da escola, de diversidade de atividades
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esportivas, lidicas e, principalmente, da formagio dos professores e da valorizacio da carreira
docente, na visdo social ¢ do Estado. Nao indica os direcionamentos a serem tomados para se
chegar aos objetivos.

Considerando o que foi exposto anteriormente, de que o PCN foi desenvolvido sob
influfncias neoliberais, de fato a sua fundamentagio ¢ marcada preponderantemente pelos
preceitos de fazer uma cducacgio que responda as necessidades do mercado, quando, por
excmplo, promove sistema de avaliagio partindo de provas quantitativas, quando na verdade
ha possibilidades de ir além destas. “A avaliagio de qualidade social supera a visdo de
educacdo como aquisiciio de informacio medida por provas e exames”. (PARQO, 2000 citado
por PACIEVITCH, 2011, p. 7).

I© necessario que se objetive fazer uma cducacio que promova resultados
significativos, que afete as agdes dos alunos, de modo que venham a melhorar a realidade

cotidiana e a do pais.

A escola de qualidade social é aqueta que atenta para um conjunto de
elementos e dimensdes socioecaondmicas e culturais que circundam o modo
de viver e as expectativas das familias e de estudantes em relagiio 2
educacio; que busca compreender as politicas governamentais, os projetos
sociais e ambientais em seu sentido politico, voltados para o bem comum;
que luta por financiamento adequado, pelo reconbecimento social e
valorizagfio dos trabalhadores em educacio; que transforma todos os espagos
fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de vivéncia efetivamente
democratica (PACIEVITCH, 2011, p. 7).

O curriculo na sua elaboragfio deve indiscutivelmente estd em conexfio direta com ©
contexto das escolas. Do gue adianta estudar contetidos, fazer atividades, se elas ndo tiverem
utitidade pratica, que ndo traga contribuicdo para as atividades do cotidiano dos alunos e
professores, compreensio da realidade, de questdes sociais, politicas e naturais, como
possibilidade de emancipagdo ¢ transformacéo, € 30 mesmo tempo, promovam condicdes de
encaminhamento para trabalho, considerando as exigéncias e necessidades do momento
histérico e social.

Na pesquisa realizada por Morefra (2010) no qual faz uma apalise de algumas
propostas de curriculo desenvolvido na década de 1980, em oposicdo as condigdes de
autoritarismo do regime militar. O cstudo analisa o curriculo do estado de Minas Gerais, Rio
de Janeiro, So Paulo e o da capital Porto Alegre. Os quais foram pautados, principalmente
nas proposicdes de Paulo Freire. da educacfio popular e da pedagogia de conteudos. Nesse

sentido, Moreira (2010, p. 142} afirma que:
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Um curriculo oficial comum representa uma forma autoritaria e mecinica de
organizar o ensino, que expressa desconfianga em relagio a habilidade dos
estudantes ¢ 4 competénela dos professores, assim como constitul uma
tentativa de manipulagdo de suas atividades. [...] Dai a preferéncia dos
autores associados a4 educagfio popular por curriculos mais localmente
definidos, ao invés de curricutos decididos, em instincias centrais, para todo
um sistemna escolar.

Da mesma forma, Sposito (1999, p. 26) aponta que:

A grande limitagdo desta forma de proposicBo ndo estd, portanto, na
presenca dos “especialistas”, mas na falta de participagio daqueles que sfo,
nesse c¢aso, 0s principais agentes do processo educacional, ou sefa, os
professores do ensino fundamental,

Convergindo com esta ideia, ¢ importante que os alunos tenham na escola um
ambiente no qual possam participar de atividades ladicas, recreativas, esporte, misica,
cultura. E de forma planejada e organizada. Desta forma, deve-se fazer construix
conhecimentos de diferentes dreas na perspectiva de proporcionar qualidade de vida para os

alunos, de promover a construgio de uma sociedade com condigfes de vida mais justas,

através da prética social do saber escolar.

O PCN (1998, p. 37) faz proposigbes importantes, entretanto, € visivel a falta de

direcionamento para a operacionalizacio de suas propostas.

As reflexdes e experiéncias ao longo dos Gitimos rinta anos foram intensas e
extremamente relevantes para o momento atual {...] Elas apontam que, para
analisar e propor novas atuacles em educagfio € preciso considerar aspectos
sociais, politicos, culturais, antropoldgicos e psicologicos. 86 considerando
os distintos aspectos que concorrem para a formagdo do alune € que o
processo de escolarizagdo pode passar de fato colaborar para a atuacgiio
guténoma dos alunos, na construgio de uma sociedade democratica.

Com relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem, faz wma proposigio
importante, pois, destaca a importancia de respeitar as fases de desenvolvimento cognitivo

dos alunos, uma abordagem de cunho psicolégico.

O que o aluno pode aprender em determinado momento da escolaridade
depende das possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que
dispbe naquela fase de desenvolvimento, dos conhectmentos que ja construiu
anferiormente e do ensino que recebe. (BRASIL, 1998, p. 72).
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Considera o erro como algo que faz parte do processo de aprendizagem. “Hoje, o erro
construtivo € interpretado como algo inerente ao processo de aprendizagem ¢ fator de ajuste
da acdo pedagdgica”, (BRASIL, 1998, p.72). Entretanto, o documento ndo se aprofunda nas
reais problemiticas existentes nas questdes das deficiéncias e atrasos de alguns alunos,
durante o processo de aprendizagem. Dai, por exemplo, a importdncia da participagio dos
professores do ensino basico, no processo de discussio e construgio do curriculo. Por
exemplo: alguns alunos nfo conseguem acompanhar 0 processo de enmsino, ou tem alguma
deficiéncia, entdo quais estratégias de ensino devem ser pensadas para superar essas
limitacBes? Nesse sentido, o documento coloca cultura como instrumento mediador do

conhecimento.

A abordagem construtivista afirma o papel mediador dos padries culturais,
para integrar, num Unico esquema explicativo, guestGes relativas ao
desenvolvimento individual e & pertinneia cultural, & construcio de
conhecimentos e & interacio social {(BRASIL, p. 72).

Fala-se no papel mediador dos padrbes culturais no desenvoivimento individual,
cultural, na construgdo de conhecimentos ¢ na interagio social. Como também, destaca a

importancia de se levar em conta as individualidades dos alunos durante a aprendizagem.

Na exposicdo de objetivos, € importante que se considere, em primeiro lugar,
que nem todas as pessoas t&m os mesmos interesses ou habilidades, nem
aprendem da mesma maneira, o que exige uma atengdo especial, por parte da
equipe escolar, para gue todos possam se integrar no processo de aprender.
{BRASIL, 1998, p. 73).

Diz-se que € por meio dos conteddos e do tratamento dado a eles que os propositos da
escola se realizam. E, prop&e romper com a ideia de linearidade ¢ acimulo de contetidos, para
se¢ fazer um ensino de conteGdos de forma articulada, significativa, comtextualizada. Essa
proposta se toma significativa, quando o cophecimento escolar aprendido da Matematica, da
Geografia, de Portugués, Historia e das varias outras disciplinas possam ser compreendidos de
forma contextnalizada, tendo utilidade cotidiana.

Pensando essa relagdo do curriculo com o cotidiano, Moreira (2010, p. 12-13) destaca
algumas caracteristicas que marcaram o curriculo desenvolvido em alguns Estados brasileiros,
na década de 1980 e que trouxeram avango para wm ensino mais significativo e democrético.

Aqui sera exemplificado o caso de S&o Paulo:




31

No municipio de S8o Paulo, a proposta politico-pedagégica foi orientada por
trés principios: participagio, descentralizagio e autonomia. f..] Nesse
sentido, elaboraram-se estudos da comunidade para verificar os problemas
vivenciados pela populagdo. [...] As disciplinas foram chamadas a interpreta-
los: os conteldos eram selecionados e “construtdos” pelo educador com base
em suas contribuigdes para o cstudo dos temas. A interdisciplinaridade se
Tez, assim, mais no plano da préitica pedagdgica e nas questdes sociais que
no plano epistemolégico propriamente dito. A especificidade de cada drea do
conhecimento fol mantida, mesmo quando se pretendia relativizar a
dicotomia entre o saber escolar € o do senso comum e abrir caminhos para o
enriquecimento reciproco.

No caso do PCN, ndo houve esta identificacio prévia de problemas cotidianos
existentes, até porque ele € um curriculo comum pra todo o pais, foi claborado externo ao
contexto das escolas. Apesar disto, apresenta uma proposta interessante quando fala em o
aluno adquirir informacSes, conceitos, de forma relacionada com experiéncias. Incentiva a
aquisicio de atitudes procedimentais, ou seja, saber facer, pesquisar, construir texto e opinifies
a partir de vdrias fontes de consulta. O que € positivo do ponto de vista pedagbgico porque o
aluno pode confrontar ideias para assim ter condigbes de fazer uma andlise critica sobre
determinados temas ou assuntos. “Também ¢é necessario que o aluno aprenda a pesquisar em
mais de uma fonte, registrar o que for relevante, relacionar as informagtes obtidas para
produzir um texto de pesquisa”, (BRASIL, 1998, p. 76).

Outro contetdo que € dado um especial destaque ¢ o relacionado a atitudes, valores
morais, €tico, que esiio associadas a tomadas de atitude e posicionamento diante de certas

situacOes, especialmente no que se referc as situagBes vivenciadas pelos alunos em espagos

extraescolares. E diz que:

Incluir explicitamente o ensino de valores ¢ o desenvolvimento de atitudes
no frabalho escolar ndo significa tomar como alvo, como instrumento e
como medida da ac8o pedagégica o controle de comportamento dos alunos,
mas sim intervir de forma permanente e sistematica no desenvolvimento das
atitudes (BRASIL, 1998, p. 79).

A Escola deve estabelecer com clareza quais os principios, valores e objetivos que
orlentam a intervencio dela na formagdo dos alunos, num processo coativo entre curriculo,
escola, alunos, pais, professores, gestores, etc. Quando € colocado que “a consideragfio
positiva de certos fatos ou personagens histdricos em detrimento de outros € um
posicionamento de valor, o que contradiz a pretensa neutralidade que caracteriza a

apresentagdo escolar do saber cientifico”™, (BRASIL, 1998, p.77).
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G importantc que a escola tenha o sen posicionamento, da mesma forma o professor,
mas que varios latos ou personagens histéricos sejam considerados para serem analisados ¢
discutidos. Para que assim, ndo sejam dados valotes prévios, minando o momento de debate e
de enriquecimento de conhecimento que pode ser construido.

O documento propde que na avaliagdo, seja verificado o grau de aprendizagem nas
diferentes éreas ¢ ciclos, de acordo com os objetivos gerais de cada uma delas. E a partir dos

resultados buscarem fazer adaptagdes ¢ mudangas no ensino.

Os critérios de avaliagio definidos nos Pardmetros Curriculares Nacionais,
por 4rea e por ciclo, ainda que indiquermn o tipo e o grau de aprendizagem que
se espera que os alunos tenham realizado a respeitc dos diferentes
contetidos, apresentam formulagfio suficieniemente ampla para ser referéncia
para as adaptacles necessdrias em cada escola, de modo a podercm se
constituir em critérios reals para a avaliagdo. (PCN, 1998, p. 81).

Agregando a esta avaliacdo, sfo necessario que sejam verificados as condigdes sociais
e culturais em que a escela esta inserida, como por exemplo, indices de violéncia, uso drogas,
preservacio da escola, ete. Como também, avaliar partindo de opinides dos proprios alunos, o
juizo de valor que dio a escola, as atividades que praticam, nos aspectos de aprendizagem
cognitiva, social, cultural.

No que se refere a parte relacionada & didatica, destaca a necessidade de se propor

reflexdes ao professor, de modo que possam lhes orientar. Diz-se que:

A andlise das diferentes relagdes que ocorrem entre alunos professor-saber e
de diferentes variaveis diditicas presentes no processo de ensino e
aprendizagem ¢ apresentada nos Pardmetros Curriculares Nacionais como
orientagies diddticas. Ndo sfo receitas de “como ensinar®, mas,
fundamentalmente, reflexfes gue possam orientar a acdo do professor na
criagio de situagdes de aprendizagem (BRASIE, p. 81).

Entretanto, entende-se que o professor tem a sua formacglo, e assim, possivelmente,
possui conhecimento para desenvolver situagfes de aprendizagem. Desse modo, o PCN esta
limitando a capacidade profissional do professor, nfio propSe reflexGes que venham a
contribuir como novas informacdes, com a ideia de soma, de articular, agregar e sim de

orientar.

Teorizar sobre a pratica escolar nfo precisa configurar prescricdo, podendo
constituir uma abordagem contextualizada e incluir aspectos propositivos
que favorecam ao professorade o melhor delineamente de sua agho
pedagbgica. (MOREIRA, 2010, p. 23).
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Compactuando com esta proposicio, Cacele (1999, p.40) reforca:

Como promover a autonomia do professor, a capacidade de elaboracio
propria, a reflexdio sobre sua préifica pedagbgica, elementos fundamentais do
processo de sua formagdo continna? Obviamente nio dizendo o que ele deve
fazer na sala de aula. Ndo hd possibilidade de criatividade e de didlogo
dentro de lhmites fornecidos por um curriculo nacional que define “o que,
como e quando ensimar, € que se constitui mun referencial significativo e
atualizado sobre a fimgio da escola, a importincia dos contefidos e o
tratamento que deve ser dado a eles™ [...] Os sujeitos, hoje, do processo
educativo 530 os PCNs. A ndo existéncia de um tom de didlogo nos
documentos aruncia essa intengdo. Desde sua elaboragfo, os PCNs niio
tiveram os professores como interlocutores.

Da mesma forma, em outro momento ndo menciona a funcdo do professor no

desenvolvimento de alguns aspectos:

Dentre eles destacam-se interagdo e cooperagdo, respeito & diversidade,
desenvolvimento da autonomia, disponibilidade para a aprendizagem,
organizagdo do tempo e do espago escolar, selecdo de material e avaliagio.
Ao falar desses varios aspectos, a referéncia ¢ feita aos alunos; no entanto, é
importante que a equipe escolar faga uma avaliagdo para verificar se sua
atuaco € coerente com esses principios. (BRASIL, 1998, p. §9).

No topico em que o PCN trata de Escola, Adolescéncia e Juventude, discute a questiio
das transformacSes que ocorrem no decorrer da vida dos alunos e principalmente na fase
adolescente. Momento no qual € considerado necessario construir um projeto de vida. O que
vem a ser importante no que concerne a discutir, plangjar, projetar sonhos, objetivos.
Relaciona, dessa forma, ideias, opinides, criticas, levando em conta a variedade cultural,
politica, religifio, meios de comunicagio, etc.

PCN poderna ser um documento que apresentasse um embasamento cientifico mais
evidente, para que suas propostas tivessem maior sustentagfo e confiabilidade, demonstrando
maior articula¢io com as teonas. Segundo Lakatos (2003, p. 79) “as afirmagdes (hip&teses)
gue ndo podem ser comprovadas ndo pertencem ao dmbito da ci€ncia”. Seria importante ter-se
um posicionamento a partir de discusses de vérios autores, e de forma articulada, cada qual
de sva drea de pesquisa e atuagBio, para assim, poder fazer proposicBes sobre selecio de
conteudos, proposicdes para o ensino. Como por exemplo, alguns autores (GOODSON, 2010;
MOREIRA, 2010) falam do papel significativo de se construir um cuiriculo colaborativo,
com a participagio dos vérios agentes que envofvem o processo de ensino. O que nio € o caso
dos Pardmetros Curriculares Nacionais.

Segundo Gebran (2003, p. 86 citado por SILVA, 2010):
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Nio houve, portanto, didlogo entre as propostas dos PCN e a realidade do
cotichano escolar, Um processo que se pretendesse democratizado deveria
possibilitar que as propostas fossem analisadas e reconstruidas socialmente,
com diretores, professores, alunos, pais, professores, e o0s segmentos
diversos da comunidade, com aconpanhamento e assessoria de especialistas.

E um documento desenvolvido para servir de base de orientagio para o ensino basico,
no qual muito se fala em valorizagdo da diversidade étnica, culturais, de agBes democraticas.
De valores como respeito ao outro, desenvolvimento da autonomia. Mas, os sujeitos, aos
quais ¢ direcicnado, no caso alunos, professores, comunidade escolar, representantes da
sociedade, néio participam em nenhum momento. N&o ¢ identificada no documento a opinido,
05 gostos, ou scja, a participacdo efetiva destes protagonistas. No esta contido nele nenhuma

fala, opinifio, critica, contribuigfo. Nesse sentido, Moreira (2010, p. 10-11) salienta que:

Apesar dos esforcos do governo federal em difundr seus Pardmetros
Cwriculares Nacionais (PCN) para todo o pais, outras propostas,
desenvolvidas com razodvel grau de autonomia, destacaram-se, ampliando
as iniciativas e os avangos da década anterior. Refiro-me particularmente as
reformas nos municipios de So Paulo (1989-1992), Rio de Janeiro (1993-
1996 e 1997-2000), Belo Horizonte (1993-1996) e Porto Alegre (1994 em
diante),

Q documento discute questdes relacionadas a familia, 4 fase da adolescéneia,
orientacdo sexual, mas nfo expressa uma base tedrica que sustente as ideias que sfo
colocadas. Qual a garantia da veracidade do que estd sendo exposto? Coloca, por exemplo

que:

Com a velocidade das transtformacgdes no mundo comtemporineo, muitos
pais ¢ mies (vivendo juntos ou n@o) véem questionados alguns de seus
proprios valores e varios dos projetos que fizeram para si, tornando-se de
certa forma incapacitados de propor acs filhos modelos de identificacio,
sistemas de valores adaptados as transformagdes sociais, pois séo vartados os
caminhos que se abrem e torma-se dificil saber como serd 0 munde quando
os fithos forem adultos. (BRASIL, 1998, p 115).

Realmente ndo tem como saber como o munde vai estd guando os filhos estiverem
adultos, porém, € incoerente falar que devide as mudancas, o dinamismo social, os pais ou

alguma entidade, estejam incapacitados a propor ou ensinar valores.

N#o ha davida que sfo os adolescentes e jovens dos setores populares os que
apresentam escolaridade mais truncada. A trajetdria escolar da maior parte
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desses jovens evidencia uma relagio dificil com a escola: diversas
) reprovagdes e periodos de abandono (BRASIL, 1998, p. 123).
E destacada no PCN uma forte descrenca dos jovens pelo aspecto politico. Mas nio

coloca os dados de uma pesquisa que confirme esta ideia. E um documento, em alguns

momentos, apenas descritivo:

Mas isso ndo quer dizer que ndo participem da politica. Ainda que a maior
parte dos adolescentes e jovens nio tenha interesse em uma participacio no
quadro politico institucional dado, é comsiderdvel o alistamento eleitoral
juvenil a partir dos 16 anos — mesmo sem ser obrigatdrio — e todos os
partidos t&m sua ala jovem, geralmente bastante atuante. Mas a maior
presenca juvenil encontra-se em outros espacos de atuagdo: descrentes da
possibilidade de mudancas radicais, engajam-se em a¢Ges cujos resultados
possam ser de alguma forma palpdveis a curto prazo e que niio se vinculem &
politica partidaria. Estio presentes nos movimentos de solidariedade, nos
movimentos de defesa do meio ambiente, no movimento negro, nos
movimentos culturais, nas mobilizagdes pela ética na politica. (BRASIL,
1998, p. 123).

Diante do exposto acima ¢ das observagdes, ¢ valioso levar em conta o que Silva

(1990, p. 66 citado por Moreira 2010, p. 24) aponta:

Temos ainda que descobrir como romper ¢ isolamento da esfera tedrica e
acadfmica, se quisermos que nossas teorias e elaboracdes sobre educagio e
curriculo ndo se limitem a descrever circulos em torno de si mesmas, num
movimenio de auto-satisfagfio. Fssa integracio deveria envolver uma
cooperagio mals estreita enfre pesquisadores e professores universitarios,
professores de primeiro e segundo graus, e organizagdes populares tais como
sindicatos e associagdes de moradores.

Enfim, € um curriculo no qual nfio hd a participagio efetiva, na sua construgdo, dos
alunos e professores. Por isso, se faz necessdrio a ampliagdo de debates em torno de suas
proposigGes. Nao propde uma avaliagdo qualitativa da educacio, na qual alunos, professores,
pesquisadores opinem sobre a educagdo que estfio experienciando, para assim propor
mudangas locais consideradas necessarias, que surgem cotidianamente.

Pensando nas implicacdes da configuragiio do PCN para o ensino de geografia, cabe
empreender uma andlise do Parimetro Curricular Nacional de Geografia destinado a orientar
os processos de ensino nos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental. Entendendo o papel
fundamental da metodologia na organizagiio dos processos de ensino, optamos por organizar
nogsa andlise a partir da abordagem metodologica do documento.

Tendo em vista que ¢ essa abordagem que garantird a concretizagfio construtiva da

proposta do documento, uma vez que 0 mesmo aponta para a nccessidade de considerar as
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especificidades das realidades educacionais, apresentamos no capitulo seguinte a referida

analise.




CAPITULO III: O PCN DE GEOGRAFIA: ANALISE DA PROPOSTA DE ENSINO
DE GEOGRAFIA PRECONIZADA NESSE CURRICULO.

Neste capitulo serd analisada a proposta de ensino de Geografia, colocada pelo PCN,
considerando a abordagem dos contelidos, no que se refere 3 metodologia de ensino para a
Geografia. Centraremos nossa analise no tratamento que ¢ dado as categorias geograficas,
como meios para compreensdo e analise de relagtes entre sociedade e natureza preconizadas
pela geografia escolar.

A partir da analise ¢ leitura do PCN de geografia, é verificdvel que a catcgoria espago
esta relacionada com a totalidade, que se torna compreensivel a partir das categorias logar,
paisagem e territorio, havendo pouca mengo a categoria regifio, e que devido a este fato, a
mesma ndo fard parte das discussdes deste capitulo.

Inicialmente, € importante destacar a centralidade do conceito de lugar nas
proposicGes para o ensino de Geografia. Esse documento propde que o aluno seja colocado
em diferentes situagfes de vivéncia com os lugares, para desenvolver novas e mais complexas
compreensdes a seu respeito, € através deste processo, espera-se que o aluno desenvolva a
capacidade de identificar e refletir sobre diferentes aspectos da realidade. Como também

Cavalcanti (1998, p. 93 citada por SILVA, 2012) aponta que:

Para trabalhar-se este conceifo numa perspectiva escolar € importante
considerar tanto as relagdes positivas e negativas de afetividade ¢ ampliar o
campo de andlise do aluno para que ele entenda que —os fendmenos da
atualidade ndo sfo compreendidos na sua familiaridade sem se reportar ao
ndo-familiar.

Em outro ponto relacionado a abordagem do lugar, das representagOes dos alunos, diz-

se 0 seguinte;

Explorando o imagindrio dos alunos, pode-se construir com eles as

- mediagdes que permitam a possibilidade de, com os pés solidamente ligados
a0s seus lugares, aos poucos descobrirem o mundo e redimensionarem a
experiéneia com ¢ Seu prdprio lugar, ou seja, redescobrirem seus proprios
lugares e o mundo. (BRASIL, 1998, p.32).

Neste caso, considera necessario que o professor respeite € valorize a vivéncia do
ahluno e faga com que ele perceba a geografia no seu cotidiano. Como também, que perceba as
dimensdes que vao além de seu cotidiano. Essa proposigio ¢ bem enfatizada no documento,

pois se repete em varios momentos.
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E fundamental que o espaco vivido pelos aluncs continue sendo o ponto de
partida dos estudos ao longo do terceito e quarto ciclos e que esse estudo
permita compreender como o local, o regional e o global relacionam-se
nesse espaco [..] Procurar valorizar o seu lugar de vida, tendo sempre o
cuidado de langar mio de uma didatica que valorize a experiéneia do aluno
com o seu lugar de vida. (BRASIL, 1998, p 30-51).

Propde trabalhar a Geografia por meio de grandes eixos temdticos, temas ¢ itens,

agregando os lemas transversais ¢ trabalhando sob a perspectiva da interdisciplinaridade no

tratamento destes conteGdos. Com énfase, relata a necessidade e importincia da

ierdisciphnaridade e da incorporacio dos temas transversais no ensino de geografia, o que

vem a ser positivo.

Partindo-se do pressuposto de que a realidade do mundo é muito mais ampla
do que a possibilidade tedrica de qualquer drea do conhecimento para dar
conta de sua explicagio e compreensdo iscladamente, e de que isso ndo pode
ser feito de forma fagmentada, a pratica didética e pedagdgica da
interdisciplinaridade torna-se um recurso para impedir o ensino fragmentado
do mundo {...] Os eixos tematicos organizadores dos contelidos no ensino da
Geografia deverdo estar também contemplando os ternas transversais. Isso
ndo significa abrir méo dos objetivos e metodologias especificos da Area,
mas abrir-se a possibilidade de introduzir esses temas para garantic uma
formacdo integrada do aluno com o seu cotidiano, discutindo,
compreendendo e explicando temas de relevéncia social. (BRASIL, 1998, p.
37-38).

A geografia e seus contetidos sfio colocados como meio para se compreender a

realidade, conduzindo para a perspectiva da geografia ser um instrumento do saber capaz de

promover transformacdes sociais. E, durante o processo de ensino, quando os contetdos sdo

trabathados de forma mnterdisciplinar, é possivel e mais provavel que aconteca um

desenvolvimento mais integral do aluno, o gue vem a ser algo muito positivo.

A atitude interdisciplinar precisa ser estimulada na escola, para auxiliar no
entendimento do mundo e da realidade contraditdria vivida pela sociedade. E
importante também que a produciio da vida seja compreendida como
resultado de multiplas relagdes e determinagdes. (LORIERL 2002 citado por
PONTUSCHEA, 2007, p. 148).

Entretanto, ¢ de extrema importincia o cuidado que se deve ter para que cada

disciplina, em correspondéncia com 0s conceitos, métodos e teorias de sua respectiva ciéncia,

nio perca a sua identidade. Pensando essas questdes, Pontuschka (2007, p. 149) adverte que:
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A definigdo do tema, os objetivos ¢ 0s caminhos a serem percorridos,
os conceitos-chave € os métodos das diversas ciéncias precisam ser
conhecidos sem eliminar as diferencas, porque cada conceito foi
construido segundo as especificidades de cada ciéncia ou disciplina
escolar’.

Segundo o mesme documento, no que se refere a abordagem metodologica dos
contetidos, o ensino de Geografia deve balizar-se em alguns procedimentos que fazem parte
do meétodo de operar a Geografia. Esses procedimentos servem ianto para o aprendizado dos
saberes geograficos, quanto para o desenvolvimento de capacidades de aprendizagem

aplicadas a outras disciplinas e a sua vivéncia para além da Escola.

Observar, descrever, representar cartograficamente ou por imagens os
espagos & construir explicagdes sfo procedimentos que podem aprofundar e
utilizar, mesmo que ainda o facam com pouca autonomia, necessitando da
presenga e orientagBo do professor. (BRASIL, 1998, p. 52).

Com relacdo 4 questiio dos temas transversais que também estio incorporados nos

preceitos propostos pelo PCN, eles sdo importantes, pois, segundo Pontuschka (2007, p. 127):

Os temas transversais s8o [...] interpretados por varios atores como ponte
entre o conhecimento do senso comum ¢ o conhecimento académico,
estabelecendo articulaglo entre ambos. Esses temas procuram desvendar a
complexidade dessa relagdo.

O uso da cartografia no ensino de Geografia € colocado como recurso para se conhecer
alguns aspectos, fatos ou caracteristicas da realidade, representada graficamente, ou sgja,
ultrapassa as fronteiras da simples memorizagho, o ue vem a ser positivo.

Diz-se que ndo pretende elencar uma lista de temas, mas que o aluno va aos poucos se
familiarizando com os temas ¢ alguns conceitos da Geografia. Compreender o espage como
condicdo necessdria para orientar o aluno como pessoa ¢ como cidadfio, desde conhecer as
caracteristicas de um lugar na tomada de deciso do destino de um passeio turistico até a
compreensio de que paises, regides ¢ cidades guardam em si desigualdades.

Estas observacGes convergem para uma proposta de ensino que ultrapassa o
tradicional, quando também propSe um ensino que articule o conhecimento escolar com o
conhecimento do aluno, que leva em conta as caracteristicas sociais, econdmicas e culturais
dos alumos. Nfo se restringe ao ensino tradicional, que € definido por Bittencourt (2009, p.

230} como: “ensinar ¢ transmitir um conhecimento ¢ aprender € transmitir tais conhecimentos
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da maneira como foi transmitido, sustentando a visdo de que o aluno ndo possui nenhum saber
sobre o que esta sendo apresentado como objeto de ensino™.

O documento também aponta para a necessidade de superagio da dicotomia Geografia
Fisica e Geografia Humana, entretanto, no documenic vem uma lista de temas elencados
separadamente. Os temas da Geografia fisica e os temas da Geografia humana. Entfo, dar-se a
wdeta de que o professor € quem devera fazer a articulagfio entre eles, j4 que no documento
ndo ¢ feita esta articulacio.

Apesar de a estruturacao dos contetidos ndo evidenciarem a superacdo da dicotomia
geografia fisica x geografia humana, ¢ visivel a intengdo de supera-la, a partir da observacio
das discussdes referentes a questio, o que é importante, sobretudo do ponto de vista tedrico-

metodoldgico da geografia, pois, segundo Mendonga (2001, p. 17):

Enquanto gue t&m por objeto de estudo as relagdes entre 0 homem ¢ 0 meio,
numa iroca simultdnea de influéneias, a geografia se encontra preocupada
com a compreensdo dos aspectos naturais do planeta lanto em suas
especificidades guanto no seu infer-relacionamento e configuracio geral;
também a sociedade, parie integrante deste inter-relacionamento, assume
importantissimo papel no contexto geografico, dividindo igualmente com o
guadro fisico do planeta o rol de preocupacdes desta ciéncia.

O documento identifica, por exemplo, como tema de andlise da geografia, as
desigualdades sociais existente no Brasil, considerando que a geografia oferece meios para se
compreender o mundo e situar o aluno em sua dindmica e infere ao professor, no contexto da
sala de aula, a responsabilidade de criar um ambiente para debates, criticas, sugestdes, ¢ assim
compreender causas, consequéncias, adquirindo explicagbes para determinadas

acontecumenios ou fatos.

A sala de aula poderd ser um local de criticas e debates. Nesse sentido
acredita-se que o professor estard sempre aberto, saindo da explicagio
simplista e maniqueista quando estiver debatendo com seus alunos temas
sobre os conflitos entre o capital e o trabalho [...] Geografia é uma érea
dindmica, comprometida com a explicagio e a compreensfo do munde,
colaborando para que o aluno possa se sifwar no conjunto das
transformagdes flocais e globats. (BRASIL, 1998, p.70-87, grifo do nosso).

Propbe um ensino que proporcione a compreensio da existéncia dos diferentes modos
de apropriacdio do espaco pelo o homem, diversos lugares, paisagens, costumes, cultura,
politica, etnia, etc, que constitui o espaco geografico. Segundo o documento (BRASIL, 1998,

p. 40) “o professor devera ter clareza de método e objeto na escolha e no modo de trabalhar
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seus temas ¢ contefidos. I essencial que nfio perca de vista que seu objeto de estudo e de
ensino € o espage geografico: seu territGrio, paisagens e lugares”.

Com relaglio a categoria territorio, o documento refaciona-a a apropriagfio do espaco,
que se dd por meio do trabatho, aspecto que pode favorecer que o aluno entenda, por exemplo,
um de seus papeis na sociedade. £ importante destacar que ndo vem sendo salientadas as
relagbes de poder que sio travadas em sociedade, nas quais se sobressai o dominante sobre o

dominade, considerando o aspecto politico, social, econdmico, cultural, religioso, etc.

O ferritério ¢ uma categoria fundamental quando se estuda a sua
conceitualizagio ligada 4 formagfio econdmica e social de uma nagfio. Nesse
senlido, ¢ o trabalho que gualifica o ferritério como produto do trabalho
social. [...] Além disso, compreender o que € territério implica também
compreender 3 complexidade da convivéncia, nem sempre harmébnica, em
um mesmo espaco, da diversidade de tendéncias, idéias, crengas, sistemas de
pensamento e tradicdes de diferentes povos e etnias [...] Os territério nio se
constituem em simples elementos que estabelecem as mediagdes no fluxo
dessas agbes. Eles sfo parte integrante delas. O territdrio resulta da
apropriagio do espago pelo trabalho social do homem, estd contido nele.
Também a npatureza desse trabalho, que pode estar representado na
materialidade dos objefos produzidos e nos fluxos continuos das atividades
com eles operados (BRASIL, 1998, p. 27-38).

Entretanto, é importante destacar que existem outros aspectos que também formam
territério, como por exemplo, a cultura. Segundo Haesbaert (2005) parafraseado por Rocha
{2008, p. 138-139):

by
~

Territério teria dois significados, o primeiro estaria relacionado & questfio
propria do poder politico e, a outra, ligar-se-ia ao sentido de dominagio,
consequentemente de apropriagiio. Apropriar-se de um dcterminado espago
seria vivé-lo, construi-lo, relacionando-o com a questio do “sentir”. Surge a
questio da multiplicidade do territdrio, em wm determinado espaco
geografico. A logica do territério eminente politico, estaria sujeito a
umfuncionalidade.

A categoria lugar, como j& fol exposto anteriormente, € colocada como caminho para
desenvolver um ensino que valorize a contextualizagio do aluno, suas representagdes do

£5pago, suas experiéncias, seu conhecimento prévio. Com relacio a paisagem, diz:

(Que as paisagens guardam em si uma gama muito grande de tempos
passados que explicam a dindmica de suas transformacdes. Porém, € muito
importante que sc tenha a consciéncia de que a Geografia estd procurando
caplurar esse espago no seu tempo presente. Esse fato explica por que a
observagiio e a descrigBo direta das paisagens tornam-se recurso
imprescindivel para o método geografico. E a partir daf que se procurard
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resgatar sua temporalidade, explicd-la ¢ compreendé-la. Nesse sentido € que
se diz que a Geografia ¢ a histéria do presente. (BRASIL, 1998, p 40).
Esta forma dc se¢ compreender a categoria paisagem esta concernente com a de Santos

(1994) que e referencia a Bloch, citado por Rocha, 2008, p. 141) diz:

O seu cardter de palimpseto, memdria viva de um passado ji morto,
transforma a paisagem em precioso instrumento de trabalho, pois “essa
imagem imobilizada de uma vez por todas” permite rever as etapas do
passado muma perspectiva de conjunto.. 0 que temos diante de nos sdo
apenas fragmentos materiais de wmn passado — de sucessivos passados — cuja
simples recolagem nf¥o nos ajuda em muito. De fato, a paisagem permite
apenas supor um passado. Se queremos fnterpretar cada etapa da evolugio
social, cumpre-nos retomar a histdria que esses fragmentos de diferentes
idades representam juntamente com a histéria tal como a sociedade a
escreven de momento em momento. Assim, reconstituimos a historia
pretérita da paisagem, mas a fungdo da paisagem atual nos serd dada por sua
confrontagio coma sociedade atual.

O PCN, numa visdo mais geral, propde um ensino de Geografia, que busque
compreender as diversas interagbes entre a sociedade e a natureza, através das quais sdo
produzidas diferentes formas e contextos. Como também, propde que a vivéncia do aluno seja
valorizada durante o processo de construgdio de novos conhecimentos, que consiga
compreender as relagles que se desenvolvem em seu cotidiano e em outros lugares, como
também entre regides, paises, etc.

Em algumas partes do texto, identifica algumas condigdes de vida, que podem
conduzir os alonos a cominalidade, mas, ndo aponta o caminho de como a educagfio ou o

ensine de geopratia podem servir de instrumento de transformagfio social.

Uma Geografia da violéncia e da criminalidade urbanas, mapeando os niveis
de ccorréneias e procurando relaciond-las com as condices de como se vive
localmente, podera oferecer condigOes para que ndo somente se conhegam os
bairros mais on menos violentos, mas também ajudar a compreender a
especificidade de algumas formas de violéncia e de criminalidade. As areas
centrais de grandes cidades brasileiras, os bairros de classe nédia ¢ as
periferias quase sempre guardam significativas diferencas, que tém muito a
ver com a natureza das diferentes espacialidades. (BRASIL, 1998, p.55-56).

Como também, incentiva o uso de diversos recursos didaticos e linguagens como
meios de auxiliar, facilitar e enriquecer a aprendizagem dos alunos. E destaca a importincia

de se levar em conta as diferentes etapas de desenvolvimento dos alunos.

Essa & também uma das oportunidades de transversalizar com os temas de
ambiente, saide, pluralidade cultural, e mesmo com ciéncias em que


http://temporalida.de
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coincidem muitos dos contedidos a serem desenvolvidos quando se frata do
estudo da natureza. (BRASIL, 1998, p. 62).

Oferece propostas de qualidade, tendo em vista, que propde um ensino de confeados
partindo da categoria lugar, paisagem e territério. Prezando pela contextualizagio na qual o
aluno vive, as suas percepcdes sobre o cotidiano e imagindrio que construiu socialmente, a
apropria¢do do lugar e a historicidade que a paisagem possui. De fato, articular estas vérias
categorias ¢ muito importante, para que 0 aluno possa perceber e identificar as caracteristicas
que compdem o espago geografico, do qual faz parte e € sujeito nele, e assim dispor de
condi¢des de promover mudancgas.

Entretanto, ¢ imprescindivel observar neste curriculo, que ndo ha em sua construcio, a
participagfio efetiva de professores e alunos que discutam as questdes cotidianas da escola, as
experiéncias de ensino exitosas, dificuldades relacionadas ao processo de ensino-
aprendizagem, as metodologias de ensino. Por isso que esta prescrigdo de curriculo pode estd
distante da rcalidade pratica da escola, e assim, consequentemente nfio desenvolver-se as
condicGes necessarias para transformacao social.

E verificivel no documento uma abordagem morosa das categorias lugar, paisagem e
territdrio, pois, ndo levanta como objeto de discussdo conflitos, relagdes de poder, que sdo

travadas em sociedade. Segundo Sposito (1999, p. 30):

[...1 A partir da concepgfo tedrico-metodoldgico assumida, a sociedade, nos
PCN para ¢ ensino de geografia, vem analisada mais pela perspectiva da
diferenciaciio sociocultural do que socioecondmica, sendo que as
“dimensdes subjefivas e, portanto, singulares dos homens em sociedade” sio
valorizadas.

Segundo Ohiveira (1999, p. 54) com relagfio a concepclio de sociedade do ponto de
vista geografico, diz que “passa a ser uma reunifio de individuos, e nfo a unido contraditdria
de classes sociais em futa”. O documento, apesar de apresentar boas propostas metodologicas,
é de extrema necessidade que haja uma maior amplitude de debates, discussGes sobre este
documento entre as varias instincias da educagio, representadas por professores, alunos. Se
assim n#o acontecer, este curriculo pode ser ignorando pelos professores do ensino basico,
sem se saber nem a0 menos o teor de suas propostas. No entanto, € necessdrio identificar os
pontos positivos ¢ negativos deles, como também, os limites e avangos em torno de suas
propostas, de modo que aconteca uma resignificagio de suas propostas, para se compreender a

viabilidade delas para o contexto da sala de aula.




Diante do quem vem sendo exposto no decorrer deste trabalho, evidenciamos a
necessidade de questionar como deve acontecer a formagdo dos professores, para que tenham
capacidade de andlise e agdio critica, tanto no momento de discussfio e construgiio do
curriculo, como no contexto da pritica em sala de aula. No sentido de desenvolver um ensino
que valorize as vozes dos alunos, suas experiéncias, sua cultura, seu cotidiano, para que se
estabelega um processo democratico.

No caso do Brasil, o ensino piblico ainda esta bem distante disto. Segundo Veiga
(2010, p. 16} “a nossa escola publica ndo proporciona 2o aluno uma formagio de qualidade
para suprir as exigéncias desse mercado global, € muito menos [...] aquela comprometida com

a emancipagio desse aluno™. Sobre essas questdes, o PCN (1998, p. 35) diz-se o seguinte:

A formacfo de professores de quinta a oitava série [...] precisa ser revista;
feita em nivel superior nos carsos de licenciatura, em geral pdo tem dado
conta de uma formacdo profissional adequada; formam especialistas em
areas do conhecimento, sem reflexdes e informagdes que deem sustentacio a
sua prética pedagodgica, ao seu envolvimento no projeto educative da escola,
a0 trabalho com outros professores, com os pais e em especial, com seus
alunos.

E importante o documento ter destacado este problema existente com relagio a
formacdo dos professores, no entanto, limita-se a esta observagdo, pois, nfo propde
alternativas para este problema ou os encaminhamentos para a sua superacio. Sabemos que o
curriculo que foi desenvolvido no Brasil, na década de 1990, esta inserido em uma logica

neoliberal, que visa fundamentalmente o hicro:

[...] as politicas educactonais que pautaram a reforma educacional foram
balizadas pelas orientages dos organismos internacionais, tomando como
eixo norteador a Lel de Diretrizes e Bases da Educagfo Nacional, LDB n®
9304/96. (VEIGA 2010, p. 16}

Diante deste fato, como deve acontecer o processo de formagio do professor, de forma
que o mesmo seja capaz de empreender o processo de resignificagio da proposta curricular do
PCN? Um dos elementos que indicamos € que, ja na concepgio do documento curricular, que
haja uma ampla participagio e discussio entre os varios agentes que compdem o sistemna de
ensino.

O professor ndo é um mero executor de atividades. £ um sujeito que tem
possibilidades de criar e inovar, ¢ de ir além de somente reproduzir ou fransmitir conteudos.

Ele € um construtor de conhecimento a partir, por exemplo, de suas experiéncias pessoais, do
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seu processo de formagdo profissional e, principalmente, de sua prética. [ carrcgado de
valores e objetivos sociais e humanos que dirccionam as intengdes de seu trabatho docente.

Nesse sentido, a formagdo do professor deve ir na diregfio da emancipaciio e da
autonomia no desenvolvimento do seu trabalho docente, no que concerne a ser o maestro de
seu trabatho. Que toma decisGes, que tem posicionamento, ideologia, valores, cultura,
formaco profissional. Aquele que valorize as vozes, a diversidade dos alunos, o respeito, a
discussio critica.

Um ensino que produza interagfes significativas com o contexto de vida dos alunos,
no qual haja participacdio critica, em que os alunos com seus sonhos, experiéncias e
expectativas de vida, sentimentos, emogles ¢ visdo de mundo, sdo ativos no processo de
ensino ¢ podem influir decisivamente sobre ele. Como, por exemplo, incitar o aluno a fazer
indagacOes como: qual o papel do professor, dos contelidos e do conhecimento que ali esta
sendo construido, para a vida cotidiana, pessoal ¢ profissional do aluno?

Que o professor ndo limite o ensino, & momentos de meras reproducdes cansativas, por
assim serem possivelmente descontextualizadas. Fazer um ensino que vise o desenvolvimento
humano, através de relagbes de solidariedade e cooperagdo durante a construgio de
conhecimentos que servirdo aos alunos na sua vida cotidiana para o estabelecimento de
melhores relagdes pessoais, como também wma via de acesso ao ensino superior ¢ ao trabalho.

Por isso que Veiga (2010, p. 32) fala que:

O papel do professor jamais poderd ser substituido por uma maquina se o
nosse compromisso for com uma educagio para a emancipagio. Os recursos
tecnolégicos sfo instrumentos que devem ser usados para facilitar o acesso
ao conhecimento e A sua producfio, mas, por si s6, jamais terfo condigio de
desempenbar sozinhos o papel de formadores de massa critica, de agentes
sociais.

Borges (2010) aponta para uma formagado de professor, integrada ao contexto das salas
de aula da Educagdo Basica, como também construir um embasamento iedrico solido, para
interagir com desenvoltura em sala de aula, com realidades culturais diversas. Elucida que a
formacdo ndo termina no final de um curso, ela é continuada, pois, durante a pratica, a
reflex@io e a pesquisa devem fazer do contexto do ensino. O ambiente escolar sempre
apresenta situagdes inusitadas, novas, nfio ¢ estatico.

Contrariamente a proposta de Borges (2010), os fatos mostram um forte
distanciamento entre as discussdes acad€micas e o contexto das salas de aula. Os eventos

académicos, por exemplo, nos quais estdo reunidos vdrios especialistas, realizam varias
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discussOes e debates sobre varias tematicas de sua drea, identificam problematicas através de
suas pesquisas e apontam possiveis caminhos norteadores. No entanto, é possivel identificar a
problemética de como aproximar essas discussies dos contextos das escolas. Por que esses
eventos ndo acontecem em algumas escolas, de modo que professores, alunos, gestores,
funciondrios ¢ pais se posicionem?

Muitos docentes pesquisadores, através de suas pesquisas, trazem grandes
contribuighes tedricas, no entanto, em muitos casos, elas ndo ultrapassam o campo
universitario. A aproximacfo entre tniversidade e escola se faz necessaria, pois é na
Universidade onde acontece o cerne dos debates, das discussdes, das pesquisas. E um agente
social que promove mudangas, um centro de investigacio cientifica que influéncia e exerce

poder sobre os direcionamentos da sociedade. Come aponta Gongalves (1999, p.85):

A Universidade sobreviveu ao longo da sua histéria ds mais diferentes
tentativas de controle do conhecimento por motivos exiernos a ela propria,
que lhe tentaram impingir os mais diferentes Fstados ¢ as mais diferentes
igrejas. Resta saber se a Universidade conseguira sobreviver ao mercado. E o
que dela se espera, retomando a sua tradicio de hutas pela democracia, por
justiga social, enfim, por sua autonomia.

Os docentes que trabalham na formacdo de futuros professores deveriam aproximar-se
dos contextos reais das escolas. Como também, o professor deve refletir sobre o seu papel, a
sua funcdo social como docente, pois, os seus valores, ideologias, experiéncias ¢ objetivos
profissionais, sdo determinantes no tipo de pratica de ensino executado em sala de aula.

Segundo Borges (2010, p. 47):

[...] os curriculos adotados pelas instituicdes que se ocupam da formacdo
docente devem buscar sintonia com ¢ posicionamento da escola e da
educagio bdsica em geral. [..] o grande desafic é wma tentativa de
convergéncia enfre os curriculos da formagdo e aqueles praticados nas
escolas ou em outros ambicnies educativos. [...] recomendaciio recorrente
entre 05 pesquisadores que se ocupam da formago docente em nosso pafs
{Cunha 2003; Veiga 2004; Pimenta e Lima 2008).

Eventos ou encontros que promovam o debate e discussio entre as varias instincias do
ensino, possivelmente pode provocar a abertura de um leque de discussSes sobre o cotidiano
escolar ¢ uma conseqilente methoria de sua gualidade. A comunicagdo, o didlogo enire
universidade ¢ escola na produgio do conhecimento ¢ um processo enriquecedor.

Em uma pesquisa reabizada por Silva (2010) em trés escolas do Distrito Federal, na

quais foi acompanhado o trabalbo de guatro professoras atuantes nos anos iniciais do ensino




fundamental ¢ que estavam vivenciando a formagio no curso de pedagogia para Prolessores
em Exercicio ne ipicio de Escolarizagdo (PIE), criado pela faculdade de educacio da
universidade de Brasilia e realizado em parceria com a secretaria de estado de educagio do
Distrito Federal entre margo de 2001 e julho 2005. Os resuitados da pesquisa, constatados
através de acompanhamentos e depoimentos dos professores, sfo que os professores depois
do PIE adotaram uma postura diferente, mais reflexiva, inovadora, que questiona o aluno
sobre questdes de seu cotidiano ¢ passaram a compreender que em determinadas situagoes de

ensino, eles € quem podem estar procedendo pedagogicamente de forma errada:

A andlise dos dados permitiu constatar que: ay a formacdo de professores,
acompaphada do exercicio da docénecia, € wm avango ¢ possibilita a
articulagdo entre teoria ¢ préatica; b) houve mudanca de praticas pedagdgicas
repetitivas para préiticas reflexivas, criticas. Todavia, € preciso levar em
conta que a transformacdo de ideias e préticas ndo ocorre de forma linear e
repentina.  Modificd-las significa reconhecer que existe umm processo
histérico em construgdo no contexto em que ocorrem € que torna miliplos e
diversos os caminhos que conduzem as mandancas. (SILVA, 2010, p. 81).

O professor quando trabatha em articulagfio com a universidade, com coordenagiio
pedagodgica, plancjamento coletivo, tem a possibilidade de fazer um trabalho realmente
atuante, que cria novas condi¢Ges de ensino, novos fazeres, novas praticas, ele inova. Scgundo
Fernandes (2010, p. 87) “A pouca autonomia pedagdgica, a auséncia de trabalho coletivo e a
facuna de proposta de educagfio continuada geram o trabalho alienado dos professores e,
consequentemente, preparam o aluno para a alienacio™.

Ele indica uma perspectiva de “formacdo permanente™. A qual refere-se 8 educacgio
gue ocorre ao longo da vida em um continuum, diferentemente da concepgao de formagio
como atualizﬁgﬁb de conhecimentos cientificos, pedagbgicos e técnicos.

Nesse sentido, a formaco acontece ao longo da vida, tanto no espago escolar, durante
o processo de ensino ¢ através das trocas de experiéneias, como também na articulagio com
outras escolas, participagiio de discussdes e debates em eventos. Porém, nfo € no sentido de
atualizar suas praticas, mas de participar, construir ¢ compartilhar cxperiéneias. Em um
espaco de debate, onde participam profissionais que trabalham em diversas contextualizagies,
com diversas experiéncias praticas, juntamente com pesquisadores, especialistas, pode haver
um intenso processo de reflexdo ¢ construgdo de novos conhecimentos e consequentemente de

transformacgio e inovagio nos contextos escolares.
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O professor € um sujeito social, cultural, politico e ideoldgico, gue articula seu
conhectmento e experiéncia com outros, e que, portanto, ndo ¢ um sujeito acritico, passivo a
receber conhecimento pronto. Ele articula € constrdi conhecimento.

Em uma oufra pesquisa realizada por Fernandes (2010} numa escola do Distrito
Federal, constatou a existéncia de educagfio continuada, através da coordenagio pedagégica.
Os momentos de sua realizacdo aconteciam quando os professores se reuniam
quinzenatmente, e neles discutiam textos, realizavam trocas de experiéncias, o que vem a ser
wm fato riquissimo no que se refere & mudanga, methoria, inovacdo e superagdo de problemas

que surgem no decorrer do processo de ensino.

A continuidade da sistematizacfio dos encontros coletivos nas coordenagies
representa a possibilidade de avanco das praticas pedagogicas, bem como a
superagdo dos pontos de tensdo, por suscHar reflexfes coletivas e
engajamento de todos na construgdo do projeto politico-pedagogico da
escola, contemplando o desenvolvimento de todos (FERNANDES, 20107, p.
112},

Esses pontos de tensdo que ela apresenta com relagiio & coordenagiio pedagdgica sdo

08 segmntes:

—> Poucos estudos aprofundados sobre o desenvolvimento de alunos com ritmo
diferenciado de aprendizagem;

= Reflexdes esporadicas sobre a pratica pedagdgica cotidiana como formacio;

= Auséncia de espaco adequado para coordenaciio pedagdgica ¢ as a¢des de educacio
continuada.

= Neste caso como aponta a autora, esse exemplo de educacio continuada ainda

apresenta deficiéncias que necessitam ser superadas.

Em outra pesquisa, Tolentino (2010} investigou um projeto de educacdo continuada
organizado por professores formadores, direcionado para professores alfabetizadores das
escolas da rede phblica de ensino do Distrito Federal. Definido pela Secretaria de Estado de
Educagiio (2006b, p. 17) citado por Tolentino (2010) como Centro de Referéneia em
Alfabetizagio (CRA), “uma instituicdo educacional com espago fisico dispenivel para receber
os professores atuantes no Bloco Inicial de Alfabetizadores (BIA) oportunizando a situagfes
de educacdo continuada”, tende como principal fungdo atender as demandas dos

coordenadores pedagogicos ¢ dos professores atuantes no bloco.
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Esse programa de educagio continuada foi organizado em forum de coerdenadores:
acompanhamento do trabaltho pedagégico das escolas; curso; palestras e oficinas. De acordo
com a pesquisa mvestigativa de Tolentino (2010), sobre a execugdo do CRA, constatou uma
fmportante inovagdo, pois, as discussdes, debates ¢ reflexdes ndo surgiam a partir de temnas
aleatérios, mas provinham do locus da escola, das inquictudes, dos problemas apresentados
pelos professores.

Era um trabalho coletivo no qual havia a troca de experiéncias em articulagio com
referenciais tedricos. fam além do senso comum. Conseguiam chegar 4 compreensio de que
em algumas siluagies de aprendizagem, o professor pode estd procedendo de uma forma
pedagogicamente errada e que diante deste fato, deve olhar de maneira critico-reflexivo para a

sua pratica, repensa-la, revé-Ja, refazé-la.

Os dados anahisados revelaram que as atividades realizadas pelo CRA/CEF
{8 buscaram insligar e instituir a ressignificacio das atividades propostas aos
professores durante as situagBes de educagfio continuada, promovendo a
vivéncia de reflexfes criticas, analisando o fazer pedagdgico numa
perspectiva  investigativa.  Também  possibiliton a  reflexdio  critica,
fomentando a discussfo das inquictagtes cotidianas 3 luz de wn referencial
tedrico, substituindo a reflexdo do senso comum por andlises critico-
reflexivas {TOLENTINO, p. 135).

Através deste exemplo de educagdo continuada, € possivel notar a existéncia e
possibilidade de um trabalho com empenho, organizagio, continnidade e competéneia por
parte dos profissionais ¢ pessoas envolvidas com o ensino, como também o incentivo do

governo, desenvolvendo em interagéio, uma escola de boa qualidade.

Esses espacos necessitam de agdes bem orientadas, organizadas e partithadas
para ganharem vida pedagdgica, de uma maneira coletivamente estruturada.
Tal desafic pode ser superado quando profissionals capazes e
comprometidos se langam no provocante processo de rever acdes,
concepedes, organizagbes e avaliagfes e buscam vivenciar a cada dia o
trabalho pedagdgico com a conviccio de gue ¢é possivel fazer uma escofa
publica de boa gualidade (TOLENTINO, p. 136).

Com isso € necessario scm diividas que acontega a formagao continuada, com debates
e discussdes que mter-relacionem o contexto das escolas e as reflexdes pedagogicas e de suas
arcas especificas de conhecimento. Esse movimento poderd gerar possibilidades de
compreenso da proposta do PCN, fornecendo clementos para ressignificacfo da proposta.

Porém, todo esse processo precisa estar acompanhado de uma formagio politica, que garanta
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ao professor em exercicio elementos para participagdo ativa na construgio das propostas

pedagodgicas das suas escolas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pensando as discussdes empreendidas nesse trabalho e a titulo de conclusio do
trabalho, [0l possivel fazer algumas observaglies com relagfo a algumas questdes que
nortetam a reflexdo sobre curriculos de maneira geral; as relagdes do conceito com o curriculo
oficial em voga no Brasil; e a anélise metodologica da proposta de geografia preconizada no
documento.

Apesar de destacar que deve respeitar as fases de desenvolvimento do aluno, o PCN
ndo discute a questio das especificidades de cada grupo etério € como as mesmas influenciam
na organizagio dos processos de ensino. E organizado em disciplinas, e propde a articulagio
das mesmas com oS ifemas transversais, como forma de responder a necessidade de
desenvolvimento mtegral do aluno, porém, ndo aponta as relagdes entre temas ¢ disciplinas,
tendo em vista o auxiliar o professor.

Seguindo nossa linha de consideragdes, percebemos gue é um curriculo academicista,
pois & organizado em disciphnas que devem se articular com as experiéncias dos alunos.
Porém, mantém o legado tecnologico e eficienticista do curriculo, pois, estabelece metas,
finalidades e avaliacdo para se averiguar qualidade e fracasso, por exemplo.

O documento ndo se aprofunda nas reais problemdticas existentes nas questdes das
deficiéncias e atrasos de alguns alunos, durante o processo de aprendizagem. Dai, por
exemplo, a importidncia da participacdo dos professores do ensino basico, no processo de
discussdo e construgdo do curriculo. Por exemplo: tem aqueles alunos que nio consegue
acompanhar o processo de ensino, ou tem alguma deficiéncia, entdo qual o methor caminho a
se buscar diante destas situagfes? Segundo Goodson (2010) o curriculo tem que ser
construido em confronto com a realidade pratica das escolas, para que seja possivel identificar
problemas no processo de ensino-aprendizagem e assim discutir € planejar mudangas.

No que se refere as propostas metodoldgicas para o ensino de geografia, propde um
ensino interdisciplinar em articulagdo com os temas transversais. Como também, a superagio
da dicotomia geografia fisica e geogratia humana, a partir da abordagem de conteiidos que
referenciem as categonias tradicionais de producdo do conhecimento geografico, porém passa
a0 professor a responsabilidade de promover esta organizagio do ensino.

Entretanto, ¢ necesséario destacar que a formagdo dos professores ndo esta articulada

com a proposta preconizada pelo PCN, os professores ndo compreendem a proposta e mantém
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a abordagem tradicional dos contetidos, como apontam Veiga (2010), Fundacgio Victor Civita
(20103, Sacritan (2010), entre owtros.

Nesse sentido, Sacristan (2010, p. 148) aponta que alnda existe uma deficiéncia na
formagdo do professor sendo nccessdria uma maior articulag@o entre universidade e escolas da
Educagio Basica. Especialmente no que se refere ao desenvolvimento de uma escola que

promova mudangas contextuais na vida dos alunos.
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