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RESUMO

Com a presente dissertacdo apresentada ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacéao da

Universidade Nove de Julho (UNINOVE), buscamos compreender o papel e a importancia
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), concebendo-os como a materialidade de
uma politica curricular oriunda do movimento de reforma educacional das Gltimas décadas.
O tema dessa investigacao situa-se na confluéncia entre politicas educacionais e préaticas de
ensino, comportando dessa forma duas principais analises: a andlise do processo de
producdo dos PCNSs, e a andlise da repercussdo das propostas na pratica de ensino dos
professores. Estas anélises, associadas nos possibilitou entender a importancia e a situacdo
de “crise” em que se encontram as escolas publicas. Uma abordagem do panorama histérico
em que o cenario politico foi marcado pela reforma educacional, fez o trabalho enfocar,
especialmente, os anos 1990 e os PCNs como desdobramento da aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96 — (LDB), que orientou uma profunda
mudanca na histdria da Educacéo brasileira. O estudo dos PCNs teve como referéncias as
obras de alguns pesquisadores e especialistas dos campos da Educacdo e da Geografia, que
tem se dedicado a teorizacao e a pratica critica neste campo. Adotamos nessa investigacdo
um criterioso exame da bibliografia disponivel sobre o tema e a metodologia do grupo
focal, formato escolhido para a coleta de dados e por sua analise podemos verificar o
impacto dos PCNs e diagnosticar os limites e possibilidades da préatica de ensino de

Geografia na Educacéo Basica.

Palavras-chave: Politica educacional; Curriculos (Politica Curricular); Ensino de

geografia; Escola Publica.



ABSTRACT

With the present dissertation presented to the Program of after Graduation in Education

of University Nine of July (UNINOVE), we search to understand the paper and the
importance of the National Curricular Parameters (PCNSs), conceiving them as the
materiality of one deriving curricular politics of the movement of educational reform of the
last decades. The subject of this inquiry places in the confluence between educational and
practical politics of education, holding of this form two main analyses: the analysis of the
PCNs and the analysis of the repercussions of the proposals in the practical one of
education of the professors. These analyses, associates made possible in to understand them
the importance and the situation of “crisis” where if they find the schools public. A
boarding of the historical panorama where the scene politician was marked by the
educational reform, made the work to focus, especially, years 1990 and the PCNs as
unfolding of the approval of the Law of Lines of direction and Bases of National Education
9394/96 - (LDB), that it guided a deep change in the history of the Brazilian Education. The
study of the PCNs it had as references the workmanships of some researchers and
specialists of the fields of the Education and the Geography, that has if dedicated to the
practical to make a theory and the critical one in this field. We adopt in this inquiry a
thoughtful examination of the available bibliography on the subject and the methodology of
the focal group, format chosen for the collection of data and for its analysis we can verify
the impact of the PCNs and diagnosis the limits and possibilities of the practical one of

education of Geography in the Basic Education.

Key-words: Educational politics; Resumes (Curricular Politics), Education of

Geography; Public school.
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1. APRESENTACAO

Quando uma escola publica local se deixa perder pela
incompeténcia, pela indiferenca ou pelo desespero,
deviamos ficar de luto, porque se trata da perda de um
loca particular de possibilidade. Quando a propria
Educacdo publica é ameacada, como agora, pelo
cinismo e pelo desleixo, pela fria atragdo do mercado
e pela perda de imaginagcdo civica — quando isto
acontece, precisamos reunir o0 que a sala de aula pode
nos ensinar, articulando aquilo que aprendemos
proclama-lo em ato e bom som e conservéa-lo bem

préximo ao coragao.
Rose!

Primeiras palavras

Nosso envolvimento no processo de Educagéo formal, nossa insercéo nos sistemas de
ensino das escolas paulistanas das Redes Publicas (RPs) e principalmente nossa perplexidade
diante dos dilemas com os quais nos defrontamos em nosso cotidiano escolar aimentam o
desgo de contribuir para a superagcdo de um estado de profunda e mortal alienagdo e nos
motivam nesse exercicio de reflexao.

Cientes que a escola ndo € uma instituicdo neutra; ao contrario, inserida numa
sociedade concreta, ndo esta imune a interesses dos grupos ou de classes, buscamos
compreender ateia de relages determinante no processo de desvalorizagdo da escola publica
gue se colocou em movimento, pelo menos, desde as duas Ultimas décadas do século XX e
chega até os nossos dias.

Em nosso percurso tratamos do ensino em escolas publicas porgue este € 0 nosso chéo

e projetamos a Educacdo como uma utopia. Nossa visao de Educacdo esta apoiada na teoria

da praxis, cujos “principais aspectos constituintes de sua identidade estdo alicercados na

! Epigrafe extraida do artigo de PONTUSCHKA, Nidia Nacib. Geografia, representacdes sociais e escola
publica. Revista Terra Livre, Sdo Paulo, v. 15, p. 145-154, 2000.
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defesa da escola publica, gratuita, laica e universal paratodas as criangas, jovens e adultos em
todos os graus, que possibilite a eliminacéo dos monopdlios culturais ou do conhecimento e
de toda e qualquer forma privilegiada’. Também concordamos que seja “preciso fortalecer as
instituicbes publicas voltadas para 0 ensino e o aprendizado e os seus freqlientadores néo
podem ser prejudicados pelas condigbes impostas as classes sociais as quais pertencem
(BAUER, 2005, p. 90)".

Reconhecemos a escola como espaco de realizacdo dos objetivos de aprendizagem e
de sociaizacdo dos saberes produzido pela humanidade. No entanto, atualmente é atribuida
guase exclusivamente aos professores das escolas publicas a responsabilidade pelo precério
desempenho dos alunos e alunas na Educacéo Basica (EB), sem que as condicfes objetivas,
nestas escolas que fazem parte dos sistemas de ensino — nimero de alunos por sala de aula,
salé&rio, jornada de trabalho, sistema educaciona — sejam garantidas pelo Poder Pdblico. Por
outro lado, “os sistemas escolares sdo estruturas burocréticas, hierarquizadas e alienantes que
dificultam, e impedem, muitas vezes, a descoberta do significado e do sentido do
conhecimento; impossibilitando, ainda, a introducéo de um movimento de conscientizacéo,
numa visdo solidéria, libertadora e emancipadora que levaria certamente a um engajamento
politico”. Desta forma a escola ndo tem cumprido sua “missao politica” por meio da prética
educativa (GADOTTI, 2000).

Compactuamos com o esperancar daqueles que reconhecem a escola como um espago
de reproducéo e de alienacdo, mas também de contradicles, passivel de transformacdes na
medida em que nela vivem cotidianamente pessoas humanas que podem estar condicionadas
pelo contexto em que estdo inseridas; mas ndo sdo, necessariamente, por este determinadas.

Buscando amenizar o hiato entre a realidade vivida e nossas utopias, e cientes das
possibilidades e limitagbes de nossa intervencdo com este trabalho, acreditamos na

importancia de aprofundarmos o conhecimento e as andlises sobre a teoria educacional.
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Percorrendo os meandros da politica educacional, nos debrucando sobre alguns aspectos do
curriculo, uma preocupacdo central na tradicdo critica em Educagdo, sem, no entanto,
prescindir do resgate e do registro da memoéria dos sujeitos histéricos hoje envolvidos no
cotidiano escolar.

Entendemos a Educacdo como uma, possivel, contribuicdo ao processo de
humanizagdo dos que ocupam e se inter-relacionam no espaco escolar. Nesta esteira, nossa
tarefa de reflexdo intelectual visa, prioritariamente, dar conta de pensar e projetar a Educacéo
Como uma utopia e uma praxis da transformacéo social.

Com o desenvolvimento desta proposta de investigag&o, trilhamos um caminho na
perspectiva de fazer uma reflexdo coletiva, informada e critica sobre a prética de ensino de

Geografia, objetivando contribuir com este processo.

O queo leitor ira encontrar neste texto

Na Introducéo, registramos algumas reflexdes que justificam o tema e a pertinéncia do
nosso trabalho, os objetivos para os quais trabalhamos e a estrutura capitular dentro da qual
desenvolvemos a dissertagéo.

Na sequéncia, situamos o leitor em relagdo a construcdo do nosso trabalho de
investigacdo com relacdo as nossas escolhas metodologicas, discorrendo sobre os
procedi mentos metodol 6gicos que adotamos nesta caminhada.

Apresentamos inicialmente em Relatos de trajetérias as questdes que moveram nossas

inquietacdes académicas em relacdo a pratica docente e que permeiam muitas escolhas de

caminhos feitas ao longo desta pesquisa.
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2. RELATOSDE TRAJETORIAS

A memoria é a bateia que revolve o cascaho do
passado e busca dados preciosos para continuar nossa
luta.

Paolo Nosdlla

A disposicéo em desenvolver este trabalho é decorrente de nossa inser¢do profissional,
nas Ultimas décadas, nas escolas paulistanas das RPs e esta estreitamente relacionada a nossa
trajetoria académica, discente e docente. A reflex8o critica sobre a nossa prética e sobre 0
nosso papel na Educacdo implica fazer uma reflexdo sobre nés mesmos, resgatar estas

trgjetdrias e reviver esta historia

2.1 DA DISCENCIA A DOCENCIA: REVOLVENDO CASCALHOS

Nossa formacéo basica na década de 1970

Como trabalhadores em Educacdo fazemos parte de uma geragéo, filhos de migrantes,
inseridos no processo de escolarizacdo em escolas das RPs no periodo da Ditadura Militar.
Nossa formagdo na EB foi marcada pelo tecnicismo e resultado das reformas educacionais,
dentre elas a Lei 5.692 de 1971 — “Estratégia do ‘ Autoritarismo Triunfante’ na Consolidacéo
da‘Democracia Excludente’” — que fixava as Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus
e completava “o ciclo de reformas educacionais destinadas a gjustar a Educacdo brasileira a
ruptura politica perpetrada pelo golpe militar de 1964”. Nesse periodo historico, prevaleceu
na politica educacional a logica de coibir uma formacdo geral solida dos educandos com a
eliminacdo intencional de contetidos humanisticos dos curriculos, contribuindo desta forma

para um ensino precério, aienante e utilitarista (SAVIANI, Demerval. 1999, p. 105 e 116).
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O regime militar buscava controlar e reprimir as opinides e 0 pensamento dos jovens.
Apesar deste fato, “as palavras verdadeiras’ eram ditas por alguns professores, sendo algumas
sob aforma de metaforas. No ano de 1971, numa aula de Geografia, a professora, de voz doce
e tracos orientais, dizia para a nossa turma da 52 série: “Nos paises pobres os homens dormem
muito!” Palavras que, somente muitos anos depois, iriamos compreender numa aula de
cursinho pré-vestibular. O professor ao desenvolver o contetido de Geografia, estabelecia uma
relacdo entre a importancia do dominio de alguns saberes geogréficos e a amplitude das
reformas educacionais dos governos militares. Reformas que também compreendiam a
Educacéo Superior (ES). Ousamos imaginar a potencialidade daqueles saberes. Certamente as
palavras verdadeiras despertariam os homens dos paises pobres.

Em contraposicdo, no fina da década de 1970, época em que, “marchavamos pelas
ruas de nossas cidades manifestando-nos contra os governos militares, talvez pela urgéncia e
pela ardéncia do movimento politico”, vivenciamos a ascensdo dos movimentos sociais,

sindicais e politicos que desencadearam as |utas nos anos 1980 (NOSELLA, 2004, p. 13).

Nosso ingresso na Univer sidade na década de 1980

Esses fatos nos impulsionaram a ingressar na Universidade com propdésitos claros de
nos apropriarmos do conhecimento académico para intervir na realidade em que nos
inseriamos, porém de forma consequiente e qualitativa.

Nesse contexto, nossa formacdo inicial se desenvolveu, em um espago académico que
refletia a efervescéncia dos movimentos sociais, na Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo (PUC/SP). Esta instituicdo pode ser considerada um espago privilegiado onde
germinaram idéias que buscavam a emancipacdo dos oprimidos no campo educaciona e que

contribuiram para que o pensamento pedagdgico se modernizasse e se arejasse a0 assumir a
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sua dimensdo de engajamento politico. Entretanto, ndo raro, chocavamos com as concepcoes
tradicionais de ensino e principalmente com as concepcdes da ciéncia geografica assumida
pOr NOSSOS Mestres.

A titulo de ilustracéo, trazemos trés acontecimentos que permanecem Vivos em nossa
memoria, protagonizados por alunos que estavam a frente do Centro Académico de Ciéncias
Sociais (CACS) da Faculdade de Ciéncias Sociais, na PUC/SP, empenhados em estimular e
desenvolver algumas atividades que ficariam registradas em nossas mentes e coragoes.

1°. As idéias que alicercaram a corrente de pensamento conhecida como Geografia
Critica nos chegaram através de palestras, debates e cursos promovidos pelo CACS. Para a
realizacéo desses eventos eram convidados aguns professores e mestrandos do Departamento
de Geografia da Universidade de Sao Paulo (USP), além de outros pesguisadores e autores.
Embora abertos ao publico, esse espaco alternativo de formagdo era freqlientado por pouco
mais de uma dezena de alunos do curso de Geografia.

2°. Na disciplina de Estudos Regionais, 0 estudo referente aos Estados Unidos se
estendeu por dois semestres, enquanto o estudo sobre a ex-URSS reduziu-se a um seminario.
Este dltimo, entretanto, foi desenvolvido com muito empenho pelos colegas que ndo apenas
apresentaram uma pesguisa densa, como também fizeram questdo de introduzi-la com o hino
da Internacional, tendo ainda como cenario a bandeira soviética; tudo isso para compensar a
neutralidade manifestada pelo professor responsavel pela disciplina.

3°. Foi também por iniciativa dos alunos que conquistamos o direito de participar da
comissdo que realizou a 12 Semana de Geografia, em 1982, na qual pudemos contar com a
presenca do mestre Milton Santos, contrariando as orientages do Departamento de Geografia

da PUC/SP.
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Essas experiéncias, assm como muitas outras, vivenciadas no cotidiano daquele
ambiente universitério, no inicio da década dos anos 1980, fizeram a diferenca e marcaram

nossa formagao.

A opcéo pelo magistério

Com o0 processo de redemocratizagdo, ocorreu uma retomada dos projetos
educacionais e a revalorizagcdo das disciplinas que haviam sido banidas dos curriculos do
Ensino de 1° Grau, como a Geografia, por exemplo. Particularmente, o ensino de Geografia
despertou grande interesse, dentre os que, se dispunham a planificar a EB. Nossa opc¢éo pelo
Magistério Publico Estadual foi intencional na medida em que acreditavamos que a Educacéo
seria uma alavanca para as transformagdes sociais necessérias aquela conjuntura (NOSEL LA,

2004, p. 12-3).

Nastrilhas da Geografia

No final da década de 1980, o0 movimento renovacdo do pensamento geogréafico
brasileiro extrapolou os muros da Universidade. Novas perspectivas de ensino da Geografia
tiveram ressonancia em tendéncias pedagdgicas compromissadas com um ensino
problematizador, critico e voltado para a formagcdo humanistica. Redes de troca de
experiéncias se materializaram nos Congressos Nacionais da Associacdo dos Gebgrafos
Brasileiros (AGB), e nos encontros promovidos denominados “Fala professor’. Temos
acompanhado este movimento, desde entdo, participando de varios foruns de discussdo. Estes
foruns tém contribuido para as transformacfes da prética dos gedgrafos, tanto no campo da

pesquisa, quanto no campo da docéncia.
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A construcédo de caminhos na caminhada

No bojo das demandas desse periodo estavam as lutas em defesa da escola publica: de
qualidade, laica, gratuita e democrética. Achamos pertinente destacar que neste periodo
tivemos como interlocutor e portavoz, 0 socidlogo brasileiro Florestan Fernandes, que
embora ndo se colocasse na condi¢éo de educador, anunciava uma nova pedagogia, em alusdo
a Paulo Freire, ndo uma pedagogia dos oprimidos, mas a da desopressdo, da liberacdo dos
oprimidos; enaltecendo a cultura civica; defendendo a escola publica e a categoria docente em
sua atuacdo politica %,

Esta bandeira nos remeteu, concomitantemente, as lutas sindicais no proprio
Magistério Paulista, as quais se adentram nos anos 1990. Nossa formagdo profissional foi
sendo construida nesse contexto de lutas, impregnada de um romantismo politico impar,

demonstrado neste ensaio poético escrito durante a greve dos professores em 1993:

O que fizeram contigo menino.
Te fizeram chorar

O que fizeram contigo menino

Te fizeram confirmar

Aquilo que ja sabias

E até pressentias

Face aos gestos, afala, a postura...
Mas, que tu ndo ousavas julgar

O que fizeram contigo menino

Tefizeram faar

Tefizeram falar

Pois, é impossivel calar diante da possibilidade
De nos aniquilar.

O que fizeram contigo menino

Te fizeram compartilhar

Compartilhar com teus companheiros
Os sonhos, os desgjos, 0 modo de pensar
Pois urgia a necessidade de avaliar

2 Sobre as contribuicdes & Educagdo do parlamentar Florestam Fernandes consultar; FERNANDES, Florestam.
O desafio educacional. S&o Paulo: Cortez / Editores Associados, 1989.
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Plangjar coletivamente
Os passos a dar

O que fizeram contigo menino
Tefizeram lutar

Lutar por ti, por nés
Datuatimidaforma

Que humildemente, com tua presenca
Nos faz prosseguir e caminhar

Na certeza de que ndo estamos sozinhos
N&o sonhamos sozinhos

N&o somos um estranho no ninho.

E, este mundo

NOs, da nossa maneira, ajudamos a transformar

O que fizeram contigo menino

Te fizeram amar

Me fizeram te amar

E esta vitoria, ns ja conquistamos
Pois nos superamos

Somos estrelas no céu a brilhar. 3

Nosso retorno a Univer sidade na década de 1990

No ano de 1994, ingressamos no Curso de Especializacéo em Economia do Trabalho e
Sindicalismo do Instituto de Economia da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
com o0 proposito de compreender as transformacfes que envolvem o mundo capitalista
decorrente dos avancos tecnoldgicos e as alteracBes na esfera econdmica e politica
Transformagdes estas que hoje também atingem o campo ético, o cotidiano das pessoas e
acentuam brutalmente a excluséo social, impondo-nos novos desafios educacionais.

No campo educacional verificamos um avanco das politicas neoliberais, orientadas
pelos organismos internacionais, que, muito embora tivessem causado repadio por parte da
categoria dos trabal hadores da Educac&o, notadamente da EB, as mudancas nas regras do jogo

no cendrio politico, a partir de 1994, agravaram a desmobilizacdo dos professores, ja

% Escrevemos este texto no cotidiano da greve do magistério paulista em 1993 para homenagear dois amigos da
APEOESP - Capital, os professores. José Mauricio Santos Ferreira— Sub-sede Oeste Lapa e Severino Honorato
Silva — Sub-sede Sul, com os quais compartilhamos, lado a lado, as tristezas e alegrias durante o processo de
Iutas em defesa da escola publica.
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verificada desde o inicio da década *. “Os trabalhadores haviam abandonado a estratégia de
confronto direto com o Poder Publico, especiamente no que se refere as condi¢bes de
trabalho e de salario, na expectativa de conquistas por meio de negociacdo politica os tao
necessarios aumentos da remuneragédo docente (NEVES, 2000, p. 158)”.

Apesar da compreensdo da etapa que vivenciavamos historicamente, pouco podemos
contribuir para conter 0 avanco das politicas neoliberais que foram introduzidas e se
materializaram, dentre elas: a Lel de Diretrizes e Bases da Educagdo Naciona (LDB) n°
9394/96, os Planos Decenais e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que visam

atender as demandas de mercado.

Experiéncias possiveis na docéncia da Geogr afia Escolar

Na segunda metade da década de 1990, integrantes do quadro docente do Centro
Estadual de Educacio Tecnoldgica Paula Souza (CEETPS) °, nossa prética de ensino foi
marcada por uma experiéncia significativa, com nossa participacdo nos varios encontros
promovidos pela Coordenadoria de Ensino Técnico. Tais encontros tiveram como objetivo
subsidiar a prética docente, resultando na elaboracdo de material pedagdgico de apoio ao
ensino de Geografia das escolas técnicas e estimulando o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares nas unidades de ensino. Estivemos a frente na coordenacéo de dois projetos
interdisciplinares: “Projeto Interdisciplinar Canudos’ e “Metodologia para o Ensino Técnico —
Estudo do meio: Luz - Tiradentes’, ambos desenvolvidos na Escola Técnica Estadua de Sdo

Paulo (ETESP).

* Desde 0 Governo Collor, passando por Itamar e FHC, houve uma crescente influéncia das diretrizes politicas e
discursos ideol 4gicos produzidos nas esferas do Banco Mundial.

5 Atualmente denominado CEETEPS.
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Avaliamos com essa experiéncia, que nos proporcionou ganhos pessoais, ser possivel
a construcdo de caminhos alternativos na prética docente. Entretanto, estamos cientes de que a
positividade dessa experiéncia, especifica, deve-se, em boa parte, as condicles objetivas em
gue ela se desenvolveu. Dentre essas condi¢des objetivas destacamos. a inclusdo na jornada
dos professores de horas destinadas exclusivamente ao desenvolvimento dos projetos —
individuais e coletivos; a disposicdo de recursos materiais — de infra-estrutura e humanos; a
participacdo efetiva dos docentes nos encontros de caréter formativo, critico e reflexivo que
resultaram em acdes de pesqguisa e construcao coletiva e colaborativa dos conhecimentos.

Essa perspectiva da Geografia Escolar, que vivenciamos, pressupde mudancas
pedagbgicas nos sistemas de ensino, na formagdo inicial e continua dos professores.
Mudangas que n&o foram mantidas pelo CEETPS na ETESP e ndo se estenderam ao conjunto

das escolas paulistas das RPs.

Os desafios e inquietudes do novo milénio na experiéncia docente no nivel de Educacao

Superior

Neste novo milénio estivemos inseridos também no nivel de ES, desde 2003 até o
primeiro semestre no ano de 2006 no Centro Universitario Nove de Julho, atuamente
Universidade (UNINOVE), onde trabalhamos com a formagdo inicial de professores nos
cursos de Pedagogia e nas Licenciaturas, junto ao Departamento de Educacdo.
Reencontramos-nos com alguns de nossos ex-alunos do Ensino Fundamental (EF), e Ensino
Médio (EM). Conhecemos ainda muitas pessoas, que sO puderam ingressar na ES
tardiamente, alguns “na sua melhor idade” e a grande maioria vitimas das reformas

educacionais em curso.
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A prética de ensino na ES néo foi uma tarefa fécil, chegando a ser mesmo em muitos
momentos desafiadora, quando buscamos com o0 nosso trabalho contribuir com qualidade
socia da Educagéo em meio atantas contradicoes, dentre elas o fato de estarmos inseridos em
um dos locus privilegiado da pedagogia da concorréncia, da eficiéncia e dos resultados®. No
entanto, fomos estimulados pelas relacfes interpessoais que estabel ecemos com nossas alunas
e alunos, mas principalmente por poder exercer intensamente nossa “dodicéncia — docéncia-
discécia” ’, e este neologismo freireano, em nosso entendimento, é a expressio mais proxima
para explicar a positividade desta nossa experiéncia (FREIRE, 1996, p. 28).

Tendo como tarefa conduzir reflexdes sobre a Educacdo Escolar nas disciplinas de
Bases Histéricas e Filostficas da Educacdo e Estudos da Redlidade Brasileira e Politica
Educacional, esta recente experiéncia, aém de significante em nossa trajetéria, proporcionou
subsidios para 0 desenvolvimento deste nosso trabalho e para um novo olhar sobre a EB em

nossa pratica cotidiana.

Retomando as“Primeiras palavras’: dasintencdes a acao.

Neste novo milénio também estamos perplexos diante dos dilemas com os quais nos

defrontamos em nosso cotidiano escolar nas nossas escolas publicas de EB. Esta situagdo nos

remeteu a0 garimpo de nossa histéria. Revolvemos com a memoria os cascalhos de um

®A pedagogia da concorréncia, da eficiéncia e dos resultados é uma expressdo utilizada para designar a
pedagogia adequada aos sistemas de ensino e as escolas subordinadas a l6gica da competicdo e as regras do
mercado com a formagdo de um mercado educaciona que visa a qualidade total na Educacéo (OLIVEIRA apud
LIBANEO, 2003, p. 112).

" Freire (1996, p.23), cria essa palavra ao afirmar que “Ensinar exige rigorosidade metddica’, reforcando sua
argumentacdo quando salienta: “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma
o ser formado. [...] N&@o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferencas que
0s conotam, ndo se reduzem a condicéo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender”.
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passado recente, buscamos dados preciosos para continuar a nossa luta e atender as novas
demandas dessa realidade complexa e excludente, exercendo 0 nosso oficio.

Considerando a complexidade dos problemas enfrentados, no cotidiano escolar,
avaliamos que a necessidade de uma nova intervencéo qualitativa e consequiente estava posta,
mais uma vez, em nossa trgjetoria e, em fins do ano de 2003, submetemo-nos ao processo
seletivo do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da UNINOVE. Concebido
originamente como uma alternativa a construgdo de caminhos para a superacéo de um dos
dilemas profissionais apontado por Névoa (2002, p. 27): “O dilema do conhecimento:
Reconstruir o conhecimento profissional a partir de uma reflexéo prética e deliberativa ou da
importancia do saber analisar e de saber analisar-se”’, nosso projeto inicial tinha como titulo
intencional: “Construir uma proposta metodolégica de ensino de Geografia interativa e
participativa para a Escola Estadual Conjunto Habitacional Voith” &,

Assim, neste caminhar, buscando superar nossas préprias debilidades, passamos a
fazer parte do PPGE da UNINOVE que em muito tem contribuido para compreensdo de

alguns dos problemas do desenvolvimento da experiéncia educativa.

2.2 DA DOCENCIA A DISCENCIA: DESAFIOSE REFLEXOES

A acolhida no PPGE da UNINOVE nos trouxe momentos de satisfacdo e muitos
desafios. Com o propdsito de situar o leitor sobre o carater desses desafios, buscamos aqui
reproduzir, em parte, um balanco sobre as condicdes reais da producdo da pesquisa em
Educac&o no Brasil, realizado pela pesquisadora Marli Damazo Afonso André, considerando
gue passamos a fazer parte desse campo nesse ponto de nossa trgjetoria, fato que aumentou

nossa responsabilidade nesse percurso realizado.

8 Atualmente esta escola é denominada Escola Estadual Oscar Blois, pertence & Divisio Regional — Norte 1 e
localiza-se no Jaragua, bairro do municipio de Séo Paulo.
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ANDRE, em entrevista para o Jornal da Ciéncia’, aponta alguns entraves para a
consolidacdo desta area. A pesquisadora destaca a insuficiéncia de recursos destinados a
pesguisa em Educacdo que nos Ultimos anos vem diminuindo, assim como também tem
diminuido o apoio a pesquisa, nesta area, por parte de 6rgdos como: a Financiadora de
Estudos e Projetos (FINEP), o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP);
Conselho Naciona de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ), cujas bolsas, que
tém mantido as pesquisas, ndo tém acompanhado 0 aumento da demanda da érea educacional.
Outro fato € a auséncia ou falta de tradicdo dos grupos de pesquisas nos programas de pés-
graduacdo, que tem impossibilitado “um adensamento das linhas de pesquisa na ared’. Este
ultimo fato, aliado a falta de condicBes para os docentes realizarem suas pesquisas, Como a
sobrecarga de trabalho, agrava este quadro. Conseqlentemente, para 0os mestrandos e
doutorandos os problemas sdo: a precaria orientacdo, a falta de bolsas e a limitagcdo do tempo
para a realizacdo do trabalho de investigacéo cientifica. Estes problemas, aqui apontados, se
refletem na qualidade das pesquisas desenvolvidas atualmente na &rea educacional. A andlise
do conjunto das pesqguisas realizadas, como afirma a pesquisadora, revelam: a pulverizacéo
das tematicas; 0 desconhecimento das bases fundamentais da metodologia, principalmente nas
pesquisas de abordagens qualitativas, a preocupacdo excessiva com a aplicabilidade da
pesquisa; afalta de clareza do objeto; o0 modismo nas referéncias, notadamente estrangeiras e
uma excessiva preocupacdo com o levantamento de dados, desassociada da andlise,
interpretacéo e contextualizagdo consistente.

Passamos a partir destas primeiras consideracOes a detalhar em nosso percurso, 0s
momentos significativos e de profunda reflexdo que trouxeram luzes ndo sO para esta

dissertacdo como também para nossa histéria em Educacdo; sempre procurando focalizar as

® As informages detalhadas deste balanco nos foram passada em palestra proporcionada pela PPGE da
UNINOVE, que contou com a participacdo desta pesguisadora e constam do artigo: Pesquisa em Educacdo no
Brasil esta a caminho da maturidade, mas ainda a problemas para a consolidacao da érea, publicado no
Jornal da Ciéncia. Disponivel em: < www.jornaldaciencia.org.br>. Acesso em 31 de margo de 2006.
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principais categorias filoséficas que embasam a pratica da Educacdo ao caminhar em, pelo
menos, trés diregdes: epistemoldgica, axiolégica e ontoldgica. Tendo como objetivo:
estimular e desenvolver nossa capacidade de reflexdo critica sobre os problemas educacionais;
identificar a reflexdo filosofica no campo do conhecimento humano; articular teoria e praticas
e refletir sobre a especificidade das tarefas pedagdgica e o significado de uma reflexao
filosofica sobre a Educacéo.

Mas é claro que sempre fomos, permanentemente, aertados e orientados sobre os
critérios e procedimentos que deveriamos adotar na construcdo e desenvolvimento de uma
pesquisa cientifica. Convencidos de que: “N&o temos que inventar a roda, pois o
conhecimento é construido coletivamente”, elaboramos o0 nosso trabalho, com o alento de que
ndo estivemos sozinhos nesta empreitada, muito embora, este exercicio € muitas vezes

solitério (informago verbal) *°.

10 Observaggo do Professor Doutor José Eustaquio Romao em aulano PPGE da UNINOVE.
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3. INTRODUCAO

A esséncia da ética neoliberal é fazer com que
deixemos de sonhar. A reflexdo nos aponta a
possibilidade da construcdo de caminhos, tendo como
horizonte a utopia.

Moacir Gadotti

A Educacdo publica, o ensino em geral, e 0 ensino de Geografia, em particular,
experimentaram diferentes mudancgas nas Ultimas décadas. Em linhas gerais, elas ocorreram
associadas as proprias mudancas politicas, sociais, culturais, econdmicas operadas no ambito
da sociedade capitalista contemporanea.

Com esta dissertacdo apresentada ao PPGE da UNINOVE buscamos compreender o
papel, aimportancia e a repercussdo das Politicas Educacionais e Curriculares. Para tanto, nos
propomos a redlizar uma reflexdo sobre os PCNs, concebendo-os como a materialidade de
uma politica curricular oriunda do movimento de reforma educaciona que se encontram no
centro das politicas dominantes de reforma do Estado ** dessas duas iltimas décadas.

Segundo Ball e Bowe ', “as politicas curriculares precisam ser analisadas como uma
dinmica que envolve contextos primarios, publicos e privados, constituindo um ciclo
continuo”. Em nossa investigacdo nos propomos a fazer uma reflexdo sobre os PCNSs,
entendendo-o como um processo politico, ou sgja, uma politica curricular que precisa ser
analisada em diversos niveis, nos contextos de influéncia, de producdo dos textos e da
prética; inseridos no movimento da reforma educacional brasileira (MACEDO in: LOPES;

MACEDO [org.], 2006, p. 160-1).

! Sobre a referida reforma do Estado, a mesma s6 pode ser entendida dentro do contexto da redefinicso do seu
papel, onde o Estado deixou de ser responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e socia pela via da
producdo de bens e servigos, para fortal ecer-se na funcéo de promotor e regulador desse desenvolvimento.

12 Autores citados por Macedo (2006, p.160-1).



33

Entendemos que o tema de nossa investigacdo situa-se na confluéncia entre politicas
educacionais e préaticas de ensino, comportando dessa forma duas principais andlises: aandlise
do processo de producdo dos PCNs, e a andlise da repercussao das propostas na prética de
ensino dos professores.

A andlise do processo de producdo dos PCNs, nos exigiu um olhar mais global; num
nivel mais amplo abordamos o contexto de influéncia, realizando uma abordagem dos
aspectos histéricos, politicos, econdmicos culturais e ingtitucionais das politicas educacionais
e, hum nivel central (mais especifico) o contexto da producéo dos textos politicos dos PCNs.
Ja a andlise da repercussdo dos PCNs, no contexto da prética de ensino de Geografia, nos
exigiu um olhar mais focado no cotidiano escolar e nos seus sujeitos, suscitando, assim, NOSso
interesse em investigar como os professores se comportam frente as politicas publicas, ou
sgja, como respondem a essas politicas, educacionais e curriculares, em suas acles
pedagdgico-didaticas, em sua prética cotidiana.

Estas andlises associadas nos possibilitam entender a importancia da escola e a
compreender a situacdo de “crise” em que se encontram as escolas publicas. A escola é
concebida tanto como espaco de realizacdo dos objetivos de aprendizagem quanto dos
objetivos dos sistemas de ensino, estes definidos pelas politicas educacionais. Lembramos que
a escola situa-se também na confluéncia entre politicas educacionais e préticas de ensino.

Nossa investigagdo vai a0 encontro das concepgdes dos que véem na ciéncia da
Educacdo a necessidade de um retorno a andlise da prética dos docentes, porque é nela que se
consolida a formacdo do sujeito-educador e as saidas frente aos problemas concretos.
Considerando ainda que a prética enriqueca as possibilidades da construcdo de teorias
educacionais, neste percurso, nossa intencao foi propiciar um didlogo entre alguns professores

— NOSSOS pares, e ouvi-los.



Compactuamos com as idéias daguel es que concebem a Geografia como um saber em
construcdo que permite pensar 0 mundo em sua multiplicidade, pensar 0 homem por inteiro
em sua dimensdo humana e social, a partir da espacialidade das relacdes sociais*®; reservando
para a Geografia Escolar a possibilidade de revelar como o espago produzido pelas
sociedades, materializa projetos econdmicos, estratégias politicas e identidades culturais. O
didlogo que buscamos proporcionar aos professores, neste processo, foi uma oportunidade
para que refletissemos, no grupo focal, sobre agumas questdes classicas, tais como:

- Qual é o pape que os professores julgam ocupar o ensino de Geografia na formagdo
humana?

- O conhecimento geogréfico pode ou deve contribuir na formac&o da consciéncia que
homem precisater de s mesmo, como um sujeito social?

- E possivel reivindicar o ensino de Geografia como uma das facetas da luta politica e

cultural pela emancipagdo humana?

Nesta esteira apresentamos Nossos principais objetivos

? Andlisar aimportancia das politicas curriculares no contexto da reforma educacional
dos anos 1990 para a Educacdo publica buscando desvelar o discurso dos PCNSs.

? Compreender alguns problemas que se estabelecem no desenvolvimento da
experiéncia educativa, nas escolas publicas paulistanas.

? Verificar como as politicas ingtitucionais interferiram na prética dos professores e

como estes reagiram aimposicao das mesmas.

13 Esta concepcao, parte dagueles que contribuiram e contribuem na elaboracdo de um pensamento critico. Pode
ser identificada, por exemplo, na producdo académica de Milton Santos e Ana Fani Alessandri Carlos, entre
outros.
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? Apreender os limites e possibilidades da prética de ensino de Geografia na EB e de

caminhos alternativos que estdo sendo construidos nas escol as paulistanas das RPs.

Nossas hipoteses

? A politica curricular da reforma educacional, iniciada nos anos 1990, tem nos PCNs
Seu 0 eixo norteador para outros programas oficiais que concorrem para a privatizacdo do
sistema publico de ensino, dai 0 seu caréter impositivo de curriculo nacional.

?Houve uma rejeicdo consciente e uma ignorancia proposital aos PCNs por parte da
academia e de alguns professores — originarios de uma trajetoria politico-educaciona de lutas
e resisténcias — que ndo aceitam formulagdes dos curriculos sem discussdes com 0s proprios
sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

? Os professores ndo ignoram alguns preceitos que estdo implicitos nos documentos
oficiais e ndo rejeitam explicitamente o contelido das propostas para o ensino de Geografia.

? Um curriculo real tem sido construido cotidianamente nas escolas publicas
paulistanas, norteados muito mais pelo compromisso politico dos professores do que pelas
condicdes objetivas que poderiam contribuir para formulagdo de possiveis propostas

alternativas e/ou coletivas ou mesmo para que os PCNs fossem exequiives.

A estrutura capitular de nosso trabalho **

?Capitulo | — Os PCNs no contexto de influéncia

1% Trouxemos para os capitulos a voz dos professores. Trata-se de fragmentos dos didlogos e depoimentos que
fazem parte da coleta das fontes primarias, resultado da tarefa trabalhosa de transcricdo dos encontros do grupo
focal, organizados no Apéndice deste trabal ho.
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Com o presente capitulo tecemos consideracGes sobre os contextos que justificam a
definicdo da politica curricular da reforma educacional dos anos 1990, destacando para isso
alguns elementos que nos possibilitam uma andlise critico-compreensiva deste processo
politico que tem configurado o cenério educacional brasileiro.

?No Capitulo |1 — Os PCNs de Geografia no contexto de producao dos textos

Analisamos neste segundo capitulo, em associacdo com o contexto de influéncia, o
contexto de producdo do texto politico — os PCNs de Geografia. Esta andlise foi realizada a
partir do didlogo que iniciamos com os pesquisadores que vém produzindo seus trabal hos nos
campos da Educacéo e da Geografia no que se refere a prética de ensino e formagéo docente.
Este estudo nos possibilitou ndo somente a identificagdo de diversos olhares sobre as
propostas curriculares para o ensino de Geografia, como também uma releitura critica da

producdo dos PCNs.

?No Capitulo 111 — Os PCNs de Geografia no contexto da pratica

A partir das reflexdes realizadas sobre os PCNs, nos dois primeiros capitulos e com o
aprofundamento das andlises do que apreendemos nos encontros do grupo focal, buscamos
avaliar arepercussdo, de alguns aspectos, das politicas educacionais e curriculares na prética
docente de Geografia.

Nas Consideracbes Finais, apresentaremos uma reflexdo sobre o que pudemos

observar e apreender durante a pesquisa, sobre os PCNs. Nosso esfor¢o foi no sentido de
apresentar as possiveis articulages entre as reformas educacionais, ainda em curso; os PCNs
de Geografia e 0 que apreendemos dos depoimentos dos professores e suas préaticas de ensino
nas escolas publicas paulistanas.

Nas Referéncias registramos. a bibliografia; as dissertagdes e teses; os periddicos; 0s
dicion&rios; as legislagdes, os documentos oficiais e os videos citados ao longo de nosso texto

e que possibilitaram subsidios na defini¢do e construgcdo do nosso trabal ho.
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No Apéndice reproduzimos na integra os registros dos depoimentos dos professores
nos encontros do grupo focal que tivemos oportunidade de realizar.

Intencionados a registrar a memoria daqueles que estdo inseridos na dinamica
educativa, achamos pertinente trazer a voz dos professores resistentes no I6cus privilegiado —
as escolas publicas. Neste Apéndice, apresentamos nossos pares, 0s professores que militam
no ensino de Geografia, que solidéarios ao nosso trabalho de investigagdo contribuiram com
suas histérias de vida.

Por fim, este texto contempla os Anexos, composto pelos formulérios e referéncias
gue utilizamos em nossa pesquisa e na etapa de organizacao e andlise no desenvolvimento da
coleta das fontes primérias para a nossa pesquisa. Este processo sera detalhado na seqiiéncia
COMO anunciamos ha Apresentacéo.

A seguir passamos a descrever o caminho de nossa investigagdo que nos possibilitou
fazer deste nosso texto uma contribuicéo para: aprofundarmos o conhecimento e as andlises
sobre a Geografia Escolar e registrar a meméria de alguns professores que tem feito a
diferenca na Educacdo e, como milhares de trabalhadores em Educagdo, tem mantido a

sobrevivéncia da escola publica.
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4, PROCEDIMENTOS METODOL OGICOS QUE ADOTAMOSNESTA

CAMINHADA

Entendemos que neste trabalho de investigacdo cientifica nosso estudo envolve
dimensdes que se inter-relacionam: as politicas institucionais na atual fase de reestruturacéo
capitalista, histéria dos sujeitos educadores e a prética de ensino. Para tanto, adotamos como
procedimento metodoldgico, o levantamento bibliogréfico orientado e a leitura selecionada
dos textos referentes a pesquisa, seguida da andlise e interpretacdo dos mesmos; procedimento
esse que se estendeu também apds o exame de qualificacéo.

Inicialmente nos concentramos na selecdo das obras que contemplassem nossas
preocupagdes educacionais, em literaturas que nos possibilitassem subsidios na defini¢do e/ou
construcdo: a) do caminho da investigacdo *°; b) da escolha da (s) técnica (s) de coleta de
dados primérios e/ou possiveis associacOes de técnicas e ¢) das formas de tratamento e
refinamento das informacdes recolhidas ao longo deste processo. Concluido esse processo
optamos, a luz das informagBes que estas leituras nos propiciaram, pela adogdo do grupo
focal para a coleta das fontes primérias em nosso trabalho; empenhados em atingirmos dois
dos nossos objetivos, ou sga, verificar como as politicas institucionais interferiram na pratica
dos professores e como estes reagiram a imposicdo das mesmas; e diagnosticar os limites e
possibilidades da prética de ensino de Geografia na EB e de caminhos aternativos que estéo

sendo construidos nas escolas paulistanas das RPs.

15 Destacamos aqui, dentre a literatura estudada, uma obra inspiradora nesta etapa de investigacdo. Trata-se da
obraBOSI, Eclea. O tempo vivo da memoria: ensaio de psicologia social. Sdo Paulo: Atelié Editorial, 2003.
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Primeir os esclar ecimentos

A metodologia do grupo focal constitui-se, de fato, um processo em construgdo no
campo da pesquisa educacional. Ele é concebido apenas como uma técnica por varios autores,
ou como uma estratégia de coleta de dados. Entretanto, para outros autores, o grupo focal é
considerado um método por tratar-se de uma acdo plangada baseada num quadro de
procedimentos previamente conhecidos, que pode comportar um conjunto diversificado de
técnicas e que tem como finalidade a producdo do conhecimento sobre algo'®. Enquanto
técnica existe uma polémica instaurada no campo das ciéncias sociais, entre os pesquisadores
gue utilizam e concebem o grupo focal de forma diferenciada. Em &reas como a publicidade,
marketing, salde, plangjamento e gestdo, os grupos focais se configuram mais como um
processo de entrevista coletiva, onde os traba hos sdo desenvolvidos de forma operativa com a
adocdo de procedimentos estruturados, controlados por questdes especificas e tempo
determinado. Ja nas areas como a Sociologia, Psicologia Social, Antropologia Cultural e mais
recentemente na Educacdo com a utilizagdo dos grupos focais, privilegia-se 0 processo
interacional, ou sgja, S0 as redes de interagbes produzidas por uma conducdo mais flexivel
dos trabal hos os elementos basi cos para 0 processo investigativo.

E consenso que o uso do grupo focal como técnica ou como método de pesquisa, tem
ampliado cada vez mais 0s seus propositos, estando estes, de certa forma, a cargo da
criatividade do pesquisador e das exigéncias do proprio objeto de estudo. Desta forma,
vislumbramos a construcdo do caminho na caminhada com a utilizagdo do grupo focal como
técnica, na perspectiva de colaborar na constru¢cdo do método grupo focal, como alternativa

nas pesguisas no campo cientifico, particularmente, o educacional.

16 Etimol ogicamente, método (méthodos - caminho de se chegar a um resultado) e técnica (technikés - arte de
caminhar até esse resultado) como termos de origem grega, se apresentam indissociaveis. (JAPIASSU;
MARCONDES, p. 181 e 257).
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O que éo grupo focal

O grupo focal é constituido por um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por
pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é objeto da pesquisa, a partir de suas
experiéncias pessoais. Sua denominacdo advém do fato de o grupo ser “‘focalizado’, no
sentido de que envolve algum tipo de atividade coletiva — como assistir a um filme e
conversar sobre 0 mesmo, examinar um texto sobre algum assunto, ou debater um conjunto
particular de questdes.” (KITZINGER apud GATTI, p. 07).

Trata-se de uma técnica qualitativa e ndo-diretiva, inspirada em técnicas de entrevistas
ndo-direcionadas e grupais usadas na psiquiatria, que tem sido adaptada e empregada, ha
muito tempo, com diversas finalidades e em diversos contextos. A utilizagdo do grupo focal
como meio de pesquisa tem sido intensificado nas Ultimas décadas e adaptado por
pesquisadores do campo das ciéncias humanas com tradicdo nas pesquisas de abordagem

qualitativa.

Breve histérico do grupo focal

O grupo foca na literatura € mencionado desde os anos 1920, como técnica de
pesquisa em marketing. Na década de 1940, no campo da Sociologia, esta técnica foi adotada
por Roberto K. Merton ', inicialmente em programas de rédio para se verificar os motivos
das respostas nas tabelas de audiéncia e mais tarde nos trabalhos sobre a persuasdo da
propaganda dos esforcos de guerra. Na década de 1970, torna-se comum o uso de grupos de
discussdo como fonte de informacdo em pesquisa, observando-se 0 uso desta técnica nas

pesquisas de mercado e eleitorais e no treinamento de pessoal. A partir dos anos 1980, houve

" Considerado pela comunidade cientifica o “pai” do grupo focal, Robert King Merton é um dos autores que
concebem o grupo focal com sendo uma metodol ogia.
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uma espécie de redescoberta e adaptacdo dos grupos focais para 0 uso na investigacdo
cientifica.

S80 muitas as criticas ao arcabouco tedrico dos chamados grupos focais como
orientadores metodol 6gicos da pesquisa educacional. Sua origem, no Brasil, pode ser buscada
nos acordos internacionais patrocinados pelo Estado brasileiro, particularmente, com o Banco
Mundial, que viabilizaram empréstimos para projetos educacionais. Nos anos 1990 ha um
esforco por tornar hegemdnica uma “visdo focalista de politicas sociais’, o que, na prética,
produziu um abandono das teses universalistas oriundas daquilo que se convencionou chamar
de Estado de Bem-Estar Social. Resumidamente, podemos dizer que a focalizagdo das
politicas publicas nas camadas mais pobres da populagcdo esta embasada no objetivo de
promover 0 uso mais produtivo do recurso mais rotineiro e presente entre os pobres — o
trabalho precarizado, além de alguns servicos publicos que viabilizem sua sobrevivéncia.
Deriva-se desse quadro diversas diretrizes, particularmente, educacionais, defendidas e
difundidas pelo Banco Mundia que foram progressivamente assimiladas por diferentes
intelectuais e, principalmente pelo governo brasileiro, executadas enquanto politicas publicas.
Portanto, esta visdo focalista da politica tem influenciado a producdo da pesquisa na esfera

intelectual e metodol 6gica.

As razodes de nossa escolha

Reconhecendo e cientes da origem, criticas e limitagdes deste caminho, nossa escolha
foi motivada pela possibilidade do método grupo focal fomentar a reflexdo da prética de
ensino dos professores participantes e de, a partir do registro resultante desse espaco de
didogo, reunir uma razodvel quantidade de informacBes com certo detalhamento e

profundidade em um periodo de tempo relativamente curto.
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O grupo focal permite ao pesquisador: 1. fazer emergir uma multiplicidade de pontos
de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interacdo criado; 2. a captacdo de
significados que, com outros meios, poderiam ser dificeis de manifestar-se; 3. conseguir uma
guantidade substancial de informagdes em um periodo de tempo relativamente curto; 4. trazer
a tona respostas completas e 5. a possibilidade de verificar aldgica ou as representacdes que

conduzem arespostas. (GATTI, 2005, p. 9-10).

Nosso ponto de partida

Dentre as publicacbes pesquisadas que tratam do grupo focal, selecionamos as
produgdes tedricas que oferecem contribuigdes significativas ao desenvolvimento de nosso
trabalho investigativo, quanto aos procedimentos mais consistentes para pesqguisa em
Educacdo, debrucamo-nos sobre as contribuicbes produzidas e coordenadas por Gatti,
especificamente, sobre o livro “Grupo focal na pesquisa em ciéncias sociais e humanas’ 2.
Essa obra traduz as preocupagdes dos cientistas do campo das ciéncias sociais que adotam
metodologias qualitativas e concebem a técnica do grupo focal como meio de pesquisa em
gue as redes de interacdes sdo privilegiadas, e identificamos no levantamento bibliogréfico
gue realizamos diversos trabalhos de pesquisa na &rea educacional em que o grupo focal foi
utilizado como metodol ogia na coleta de dados.

A titulo de ilustracéo, apresentamos dois projetos de pesguisa em que o grupo focal foi
utilizado como metodologia:

? “Educagdo escolar e cultura(s): construindo caminhos® — Com a finalidade de

identificar estratégias concretas de se trabalhar a problematica da discriminacdo no cotidiano

8 GATTI, Bernadete Angelina. Grupo focal na pesquisa em Ciéncias Sociais e Humanas. Brasilia: Liber
Livro Editora. 2005 (Série Pesquisa em Educacéo, v. 10).



43

escolar, 0s pesguisadores constituiram um grupo focal com professores que ja tinham uma
trgjetoria de trabalho na perspectiva da Educacdo multicultural e ndo discriminatoria.

Os pesquisadores, ao tratar da construgdo de uma nova perspectiva para a Educagéo
escolar, explicitam os resultados desta pesquisa que foram possibilitados com a aplicacéo da

metodol ogia do grupo focal que aqui em parte reproduzimos:

[...] Os participantes do grupo focal identificaram com clareza a
problematica da discriminagdo na sociedade e na escola. No entanto,
tiveram dificuldade de assumir a sua propria responsabilidade nos
processos de discriminacdo. (...) Os depoimentos reforcaram a
dificuldade da escola em lidar com essa problemética, mas, ab mesmo
tempo, ofereceram uma diversidade de iniciativas, nas quais ficou
clara a importancia de se trabalhar a temética a partir de diversas
dimensdes (CANDAU; MOREIRA, 2003, p. 166).

Tendo como objeto a verificagdo do impacto dos processos de globalizacdo no
sistema educacional brasileiro, especiamente em instituicdes e atores, o Instituto Paulo Freire
no Brasil desenvolve atualmente este projeto de pesquisa coordenado pelos professores José
Eustédquio Roméo e Moacir Gadotti. A metodologia aplicada é o grupo focal em combinacéo
com o método dos circulos de cultura de Paulo Freire. Nesse projeto, 0s pesquisados sao
membros dos grupos, inclusive institucionalizados, como é o caso dos docentes de nivels

especificos de ensino.

Segundo Gatti (2005, p. 69), nos grupos focais:

[...] os participantes evidenciam ganhos pessoais interessantes, a partir
datramainterpessoal em que se acham envolvidos, quando participam
ativamente, quando estdo significativamente empenhados no trato das
guestdes trazidas e quando as interagdes fluem cooperativamente,
mesmo com contrapontos e conflitos (GATTI, 2005, p. 69).

Foi com esse respaldo tedrico que nos sentimos estimulados a utilizar o grupo focal

em nossa investigacdo, vislumbrando a possibilidade de proporcionar um didlogo entre os



professores pesquisados. Um didl ogo oportuno para refletirmos sobre aimportancia do ensino
de Geografia e do papel dos professores em toda a trama de relacfes que se estabelecem na

Educacéo formal.

A constituicdo do nosso grupo focal

No caso especifico do grupo focal, o cuidado inicia-se com a selecdo dos participantes.
Estes devem ter alguma vivéncia com o tema a ser discutido de tal modo que a participagéo
venha a trazer elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas e em saberes especificos
do mesmo. Deve-se ter cuidados também quanto a forma de convite, considerando que a
atividade no grupo focal deve ser atraente e significativa para os participantes. A liberdade de
adesdo € um ponto importante e deve-se estabelecer um pacto de confianca entre os
participantes e 0 moderador/pesquisador.

A (re) construcdo de um conhecimento profissional tem dimensdes: tedricas, préticas e
é produto de experiéncia; achamos oportuno avaiar a praxis'® de alguns professores que
fizeram, pelo menos em parte, nossa trajetéria, e que, supomos, vivenciam os dilemas atuais
da nossa profissdo. O estabelecimento desses crité&rios seria necessario para garantir a
motivacdo e qualificacdo dos participantes para a discussdo das teméticas que norteariam o
foco do trabalho interativo pretendido em nossos encontros.

Sabemos que ninguém é professor simplesmente por obter um certificado, mas sim
nos tornamos professor através de nossa prética. Prética esta, aliada a um compromisso ético e
politico. = Ao constituir o grupo focal nossa preocupagdo foi convidar professores,

independente se sua formacgdo inicial, no ES ter sido em escolas publicas ou privadas, que:

19 Utilizamos & palavra préxis na concepcdo da filosofia marxista, considerando que “a filosofia da praxis se
caracteriza por considerar como problemas centrais para 0 homem os problemas préticos de sua existéncia’.
(JAPIASSU; MARCONDES, p. 219).
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ministrassem as aulas de Geografia na EB, nos niveis do EF (5% a 82 séries) e EM (1° ao 3°
anos), em escolas paulistanas das RPs dos sistemas de ensino municipal e/ou estadual; fossem
habilitados formados e licenciados e se encontrassem na condi¢éo de efetivos em seus cargos
ha mais de dez anos. Mas principalmente, professores e professoras que julgadvamos haviam
se tornado-se ndo somente professores, mas principamente educadores, através de suas
experiéncias e vivéncias cotidianas e tivessem um compromisso com a escola publica, ético e
politico.

Nosso primeiro obstaculo materializou-se na constituicéo e dificuldade de viabilizacdo
do grupo focal. Embora o convite tenha sido feito a diversos educadores, pudemos contar com
a participacdo efetiva de seis dos vinte convidados %, apesar de todos se demonstrarem
solid&rios, gentis e animados com a possibilidade de contribuirem na condicdo de
pesquisados. Nossa principa dificuldade foi agendar datas e horarios que possibilitasse a
participacdo de todos, pois, nossos colegas tém dupla ou triplajornada de trabalho —a maioria
ministra aulas em duas escolas em diferentes redes dos sistemas de ensino — estadual e
municipal; aém de seus compromissos e obrigacdes familiares; de pesquisa e politico-
sindicais. Previamos, diante deste fato, realizar os encontros semanais no periodo de férias
oficials, no entanto, nosso primeiro encontro soO foi realizado no dia 27 do més de janeiro de
2006, ou sgja, no final do més planejado.

O emprego de mais de um grupo pode ser adotado, ndo excedendo o nimero de cinco
grupos, o que permite ampliar o foco de analise e cobrir variadas condic¢fes que possam ser
intervenientes e relevantes para o tema. Embora corréssemos o risco de ter as fontes primérias
fragilizadas, face as dificuldades encontradas nesta etapa, optamos pela formagéo de um anico
grupo focal, numericamente limitado, porém qualitativo, etapa complementada paralelamente

com entrevistas semi-estruturadas com Nossos pesquisados — maneira encontrada para obter

% Na literatura verificamos que os autores sugerem que o grupo focal tenha entre seis e doze participantes.
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algumas informacfes que avaliamos imprescindiveis, na provavel auséncia dos pesquisados

Nos encontros previstos.

O papel do moder ador/investigador na conducéo do grupo focal

Na conducdo dos trabalhos no grupo focal, requer-se a figura do moderador que,
preferencialmente, deve ser o proprio pesguisador, que atuara como um agente facilitador.
Nas pesquisas educacionais, 0 moderador/pesquisador ou facilitador, deve procurar respeitar o
principio da ndo-diretividade, a fim de garantir as interacdes. E através das interacdes que
estdo ocorrendo dentro do grupo que o cardter positivo dos encontros se evidencia,
representando momentos de desenvolvimento para 0s participantes, tanto nos aspectos
comunicacionais, como cognitivos e afetivos. Podemos captar, a partir das trocas realizadas
em grupo, conceitos, sentimentos, atitudes e crencgas, experiéncias e reagcbes de um modo que
ndo seria possivel com outros métodos, como, por exemplo, a observacdo, a entrevista ou
questionarios.

Em relacdo a dindmica, ndo € recomendado dar aos participantes informactes
detalhadas sobre 0 objeto da pesquisa. O estégio ideal do processo de desenvolvimento dessa
técnica é induzir os participantes do grupo para se sentirem responsavels por criar e sustentar
sua propria discussdo, sendo a flexibilidade imprescindivel na dindmica do proprio grupo.
Neste sentido, nosso papel como moderadores tem sido de introduzir o assunto, propondo no
inicio dos trabalhos algumas questfes pertinentes as teméticas previamente pensadas; ouvir,
procurando garantir, de um lado, orientag&o para que os participantes ndo se afastem muito de
seu tema e, de outro, para que tenham a oportunidade de se expressar, de participar. Atuamos
na conducao dos trabal hos, estimulando os debates, desafiando e encorajando os participantes

em determinadas questoes.
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A operacionalizagdo dos encontros

Plangjamos a realizacdo de quatro encontros com o grupo constituido, para os quais
destacamos as seguintes temédticas. 1. A Geografia e o Magistério Publico; 2. Refletindo sobre
as concepgoes tedricas da Geografia; os dilemas da profissdo docente e as implicacfes das
Politicas Educacionais no cotidiano escolar. 3. ConsideracOes sobre as préticas de ensino em
Geografia. 4. O ensino de Geografia e as propostas dos PCNs.  Face a dindmica dos dois
primeiros encontros realizamos apenas trés dos quatro encontros previstos. Abordamos no
ultimo encontro o tema: ConsideracOes sobre as préticas de ensino em Geografia e as
propostas dos PCNs: relatos de experiéncias.

O local dos encontros do grupo focal deve favorecer a integracdo dos participantes,
tanto no que se refere ao conforto, quanto a disposicéo dos assentos; facilitando, ainda, as
diferentes formas de registro. Procuramos agendar locais adequados para tal finalidade e de
fécil localizac8o, tendo em vista que nossos pesguisados moram em regides distintas do
municipio de S&o Paulo.

Quanto as maneiras de registrar as interacbes, optamos pela gravacdo em audio.
Utilizamos dois gravadores, dispostos adequadamente em relacéo a distribuicdo dos membros
do grupo no ambiente e investimos na aquisicdo de aparelhos novos de gravacéo.
Paralelamente, anotagbes por escrito foram realizadas a fim de nos auxiliar na etapa de
analises. Contamos com 0 apoio técnico para as gravactes de uma estudante universitaria, que
nos acompanhou neste percurso registrando por escrito suas observagdes durante os encontros
e fazendo, posteriormente, a primeira etapa de organizacdo do material — a transcricéo das
fitas. Esta contribuicéo foi essencia para o desenvolvimento da etapa de andlise de dados.

Quanto ao cumprimento das exigéncias éticas da pesquisa, as formas de registros

foram discutidas em nosso primeiro encontro, na introducdo dos trabalhos, quando
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21 por escrito dos nossos colaboradores. Este procedimento e

solicitamos autorizagéo
recomendado para a utilizagéo e eventual publicacdo dos depoimentos registrados e ainda,
como garantia do sigilo dos nomes dos participantes para que os mesmos pudessem se sentir
livres para compartilhar seus pontos de vista.

No segundo encontro, foi aplicado a cada um dos participantes um questionério® de
alguns poucos itens sobre suas caracteristicas, dados com os quais pudemos precisar melhor
guem s30 as pessoas gue participaram e os critérios que adotamos para a composicdo do
grupo; auxiliando-nos, ainda, na etapa de analise.

Os dois primeiros encontros tiveram a duracdo meédia de trés horas, limite maximo de
tempo recomendado, Porém, o terceiro encontro teve a duragdo de aproximadamente seis
horas®. Neste encontro, os professores contribuiram e influenciaram decisivamente na
dindmica, o trabalho foi iniciado com a contribuicdo da professora Filomena. Sentindo-se

muito a vontade no grupo, a professora relatou sua experiéncia no primeiro dia de aula do ano

letivo de 2006, trazendo seu plano de aula e os recursos por ela utilizados .

Da organizacéo e andlise de dados

No que se refere a etapa de andlise de dados, os procedimentos s&0 0s mesmos de
qualquer andlise de dados qualitativos nas ciéncias sociais e humanas, embora ndo exista um
modelo Unico e acabado de andlise de dados para os grupos focais. Recomenda-se como
primeira atitude para a andlise de dados obtidos com o grupo focal a retomada dos objetivos

do estudo e do uso desta técnica, assim como a organizacdo do material coletado.

2 Vide ANEXO A — Autorizages.
22 \/ide ANEXO B — Ficha complementar de coleta de dados.

2 O terceiro encontro prosseguiu espontaneamente, na mesa de um bar com depoimentos que reforcaram os
lacos de amizade entre os participantes.

2 \Vide APENDICE, p. 306-7
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Gatti (2005, p.43-55), no capitulo 3 de seu livro, ao tratar desta etapa, discorre sobre a
possibilidade da construcdo de um plano descritivo das falas e sobre os cuidados necessarios
guanto as transcric¢des, reafirmando que a perspectiva interacionista deve ser privilegiada nos
grupos focais e recomenda atencdo as sequéncias de trocas e as condi¢cdes contextuais dos
momentos grupais em seu processo. Faz recomendacbes quanto as codificacbes ou
categorizacOes, que podem ser estabelecidas a priori — com apoio nas teorizagOes e a
posteriori — a partir do proprio material obtido. A luz dessas recomendactes, desenvolvemos
a etapa de andlise de dados.

Para 0 desenvolvimento desta etapa de analise das fontes primarias coletadas tinhamos
em méaos 150 péginas de registros 2°, como resultado dos encontros realizados. Com a
preocupacdo de trazer a voz dos professores para 0 nosso texto, a partir do proprio material
resultante das transcrices das gravacOes dos encontros, partimos para a realizagdo de
releituras dos registros escritos dos encontros do grupo focal. Num primeiro momento,
comparando as gravacdes com o0s textos fizemos uma revisdo deste material e, paralelamente,
construimos um plano descritivos das falas que contemplou diversos temas através das
opinides e dos relatos de experiéncias. Na segiiéncia organizamos os depoimentos a partir das
categorias gue identificamos e avaliamos como pertinentes para os fins desta dissertacéo.
Num segundo momento, realizamos a andlise desse denso e rico material, apoiando-nos em
grande parte nas leituras, interpretacoes e reflexdes que partilhamos em nossas tragjetérias.

A organizac8o e andlise do material das fontes primérias contribuiram e possibilitaram
apreender, em parte, “0s contextos’, que nos propomos a investigar. Com a adocdo da

metodologia do grupo focal pudemos anadlisar, particularmente “o terceiro contexto,

% Spmam-se aos registros dos encontros do grupo focal os questionarios, as entrevistas complementares semi-
estruturadas e observagdes realizadas.
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denominado da pratica’, “aquele em que 0s principios mais gerais e 0s textos escritos sao
recriados no cotidiano (MACEDO in: LOPES; MACEDO [org.], 2006, p. 160-1)".

A andlise do contexto de influéncia, ou seja, o cenario politico no qual orientam as
politicas em meio a luta de poder € o que pretendemos contemplar, a seguir, no Capitulo | —

Os PCNs no contexto de influéncia.
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CAPITULOI —OSPCNSNO CONTEXTO DE INFLUENCIA

Naguele tempo, o mundo era outro. E a Educagéo,
também. Apenas comecavam a perfilar-se os
processos de reforma educativa que se estenderiam,
como um domind e com componentes similares, por
esta regido e por todo o0 mundo. O computador estava
a0 acance de pouquissmos e ndo existiam nem o
correio eletrdnico, nem a Internet. Ninguém poderia,
naguele instante, ter suspeitado da grandeza das
mudancas que teriamos oportunidade de viver na
década seguinte, a que passou, assim como nos é
impossivel antecipar 0 que nos espera o futuro nos
préximos dez, 15 anos. (...) Hoje, muito mais do que
nunca, estamos sendo chamados a evitar este desastre.

Rosa Maria Torres %

Com o presente capitulo analisaremos o contexto de influéncia, ou seja, as raizes das
orientacOes das politicas educacionais que justificam a definicéo dos PCNs, politica curricular
da reforma educacional, instaurada nos anos 1990 no Brasil.

Entendemos que qualquer andlise deste processo pressupfe considerar a realidade
brasileira e suas contradi¢cdes ao longo da Histéria da Educacédo. Trazemos como ilustracéo,

desta realidade, o texto musical “Haiti”:

Quando vocé for convidado pra subir no adro

Da fundacdo da Casa de Jorge Amado

Praver do ato afilade soldados, quase todos pretos
Dando porrada na nuca de malandros pretos

De ladrBes mulatos e outros quase brancos

Tratados como pretos

SO pramostrar aos outros quase pretos

(Que sdo quase todos pretos)

Como é que pretos, pobres e mulatos

% Este fragmento de texto foi extraido do artigo da educadora Rosa Maria Torres. Trazemos na integra o artigo,
vide ANEXO D — Crbnica de um desastre anunciado. A partir da leitura do mesmo, fomos estimulados em
nosso processo de investigacdo a buscar compreender 0s contextos em que surgiram as Reformas Educacionais
dos anos 1990, considerando que todos somos ainda sobreviventes deste desastre educacional em nossas escolas
publicas, anunciado nessa cronica.
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E quase brancos, quase pretos de t&o pobres séo tratados
E ndo importa se olhos do mundo inteiro

Possam estar por um momento voltados para o largo
Onde os escravos eram castigados

E hoje um batugque, batuque

Com a pureza de meninos uniformizados de escola secund&ria em dia de
parada

E a grandeza épica de um povo em formacao

Nos atrai, nos deslumbra e estimula

N&o importa nada, nem o traco do sobrado

Nem alente do Fantastico, nem o disco de Paul Simon
Ninguém, ninguém é cidadéo

Se vocé for ver afesta do Pélo, e se vocé ndo for

Pense no Haiti, reze pelo Haiti

O Haiti € aqui, e 0 Haiti ndo é aqui

E naTV sevocé vir um deputado em péanico, mal dissimulado
Diante de qualquer, mas qualquer mesmo, qualquer, qual quer
Plano de Educacdo que pareca facil

Que pareca facil e rapido

E va representar uma ameaca de democratizacdo

Do ensino de primeiro grau

E se esse mesmo deputado defender a adogdo da pena capital
E o veneravel cardeal disser que vé tanto espirito no feto

E nenhum no marginal

E seao furar o sinal, o velho sina vermelho habitual

Notar um homem mijando na esguina da rua

Sobre um saco brilhante de lixo do Neblon

E a0 ouvir o siléncio sorridente de S&o Paulo

Diante da chacina.

111 presos indefesos, mas presos séo quase todos pretos

Ou guase pretos, ou quase brancos, quase pretos de téo pobres
E pobres sdo como podres e todos sabem como se tratam os pretos
E quando vocé for dar umavoltano Caribe

E quando for trepar sem camisinha

E apresentar sua participacéo inteligente no bloqueio a Cuba
Pense no Haiti, reze pelo Haiti

O Haiti é agui, e 0 Haiti ndo é agui.

(GIL e VELOSO in: VELOSO, 1995, grifo nosso).

O texto chama-nos a atencdo pela leitura feita, por seus autores, das relacbes sociais,
politicas e econbmicas que se estabelecem no territdrio brasileiro e pelo descaso, intencional,
no que se refere a formulagdo das politicas educacionais, constituindo também uma ilustracéo
da cultura politica em nosso pais. No Brasil € notéria a falta de uma “ cultura pedagdgica por
parte dos governantes e da classe politica em geral”, onde “a Educacdo e o ensino continuam

prestando-se muito mais a clientelismos (...) do que ao efetivo desenvolvimento socia”.
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Estes fatores, em nossa leitura, contribuiram para implantacdo das reformas educacionais, a
partir dos anos 1990 (LIBANEO in: LOPES; MACEDO [org.], 2006, p. 75).

Instigados a compreender a repercussdo das politicas educacionais que tem sido
produzidas, a partir dos anos 1990 e seus reflexos na realidade do ensino nas escolas publicas,
nos colocamos diante do desafio de refletir sobre alguns elementos que nos possibilitam uma
andlise criticacompreensiva deste processo politico que tem configurado o cenério
educaciona brasileiro nestas Ultimas décadas e repercutido em nosso cotidiano. Inicialmente,
avaliamos como pertinente tecer algumas consideracfes sobre a politica educacional,
concebendo-a como categoria necessaria a compreensdo da Educacdo e do ensino na

atualidade.

1.1 BREVES CONSIDERACOES SOBRE A POLITICA EDUCACIONAL

A politica educacional surge com a evolugdo das sociedades, dependente das
condi¢des politicas de uma conjuntura historica especifica e também das caracteristicas e do
poder dos grupos hegemdnicos em determinada estrutura social; processando-se “onde ha
pessoas imbuidas da intencdo de aos poucos conduzir a crianca a ser um modelo social de
adolescente e posteriormente de jovem a ser 0 adulto idealizado pelo grupo social em que ela
ocorre’. (MARTINS, 1994, p.14-15).

Vinculada aos interesses econdmicos e politicos de cada época, a politica educacional
desenvolveu-se na medida em que foram sendo delineados os processos de escolarizacéo,
ganhando complexidade e visibilidade nas sociedades modernas e contemporéaneas, quando a

Educacdo passa a ser absol utamente necesséria ao modo de producdo capitalista.

Considerando o atual estagio em gue a politica educacional se encontra na maioria dos

paises ocidentais, incluindo nesta andlise o Brasil, por politica educacional, entendemos. “0



conjunto de diretrizes, decisbes e agles, sob o0 controle estatal, visando a promover a
Educacéo forma”. Mantendo estreita ligagdo com a organizag@o e gestdo educacional nos
sistemas de ensino, “em parte determinando-a e em parte sendo por ela determinada’, a
politica educacional comporta além da legislacdo educacional a “definicdo e criacdo de
condic¢des de acesso, mecanismos de controle e certificagdo” da Educacdo formal. (PIRES

2005, p. 45).

A politica educacional, tal qual a concebemos hoje, somente a identificamos no Brasil
no periodo da Segunda Republica. E amplamente aceito entre os estudiosos que o “Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova’, de 1932, constitui um marco e um divisor de &guas na
Histéria da Educacdo brasileira.

Reconhecemos que a politica educacional, nos paises capitaistas, assume trés
dimensdes: 13 politica publica — “pois é tracada e implementada pelo governo”; 23 politica
socia — “desde que praticada com a finalidade de atingir setores da sociedade que melhoram
suas condi¢des de vida ao terem acesso aos bens e servigos por ela oferecidos’; e 3% politica
econdmica — “na medida em que seus resultados afetam as condi¢cdes de trabalho e de
producéo, atingindo a produtividade e renda dos individuos da sociedade’. N&o por acaso, que
a politica educacional enquanto politica econdmica se sobrepfe as outras duas dimensdes:
publica e social, congtituindo-se numa das principais areas de atuacdo governamental.
(PIRES, 2005, p. 46-7).

Para avaliarmos as intencbes que moveram historicamente o desenvolvimento da
politica educaciona e a tornaram um fendmeno complexo, reproduzimos, aqui, um quadro
sintético das principais fases da Educacdo publica nos paises desenvolvidos, a partir da Idade

Moderna

No século XVI, com a Reforma, surge a Educacédo publica religiosa. “Seu
objetivo continua sendo a formacdo do fiel, do cristédo”, como na Educagdo
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medieval organizada; “mas com cardter mais secular”, e “tem o sentido do
Renascimento”.

No século XVIII, época da ‘llustracdo’ e do ‘despotismo esclarecido’,
resultante do avanco do processo de secularizag&o do Estado (que organiza a
Educacdo para os seus proprios fins), temos a Educacéo publica estatal.
“Seu objetivo € a formagdo do sudito, em particular do militar e do
funcionério”.

No século XIX, em conseqiiéncia da Revolucdo Francesa, a Educacdo
publica estatal é transformada em Educacéo publica nacional. “ Seu objetivo
€ aformacdo do cidaddo, a Educacdo civica e patri6tica do individuo; e tem
caréter essencialmente popular, el ementar primario.”

No século XX, com o avancgo da participacdo do povo no governo da nagéo,
surge a Educacdo publica democrética. “Seu objetivo € a formacgéo do
homem completo, no maximo de suas potencialidades, independentemente
da posi¢édo econdmica e socia.”

Estas fases da Educacdo publica “ sucederam-se de modo regular na historia
dos povos, mas nem todos passaram por elas, nem elas se verificaram em
todos ostempos’. (LUZURIAGA apud PIRES 2005, p. 45-6).

Este quadro pode ser completado, quando constatamos que no século XX,
notadamente a partir dos anos 1980, uma tensdo histérica permanente entre dois projetos de
modernizacao liberal-capitalista; em consequiéncia do processo denominado ‘globalizacéo’ e
do avanco da doutrina neoliberal, onde a Educacdo encontra-se desafiada a “preparar
trabal hadores/consumidores para os novos estilos de consumo e de vidamoderna’. O primeiro
projeto, caracterizado pelo “paradigma da igualdade” — na dtica liberal — e identificado, no
seculo XX, como Educacdo publica democrética, é sustentado pelo modelo do Estado do
bem-estar social. Este projeto, na Educacdo, tem como énfase a “escola Unica, publica, laica,
universal e obrigatéria, democratico-popular; formacdo para cidadania e planificacdo dos
sistemas’. O segundo projeto de modernizacao capitalista, € caracterizado pelo paradigma da
liberdade econdmica, da eficiéncia e da qualidade — na 6tica economicista e mercadol 6gica —
é sustentado pelo modelo do Estado Minimo, onde na Educacao, a énfase é “o ensino privado,
na escola diferencial/dual, na formagdo das elites intelectuais e formacéo para o atendimento
das demandas/exigéncias do mercado”. (OLIVEIRA, in: LIBANEO, OLIVEIRA; TOSCHI

[org.], 2003, p. 87-95).
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Nesta fase atual, primeiras décadas do século XXI, a Educacdo Publica tem sido
determinada pelo projeto neoliberal. Neste projeto, “o critério da eficiéncia técnica se coloca
como valor socia” e sob as categorias de “sociedade do conhecimento” e “qualidade total” —
panacéia de competitividade numa sociedade tecnificada e globalizada — o financiamento é a
pedra de togque e o patrocinador do desmonte do sistema publico de Educagéo.
(BIANCHETTI, 2005, p. 109).

Os reflexos do avanco da politica neoliberal, no que se refere as politicas pubicas
sustentadas pelo Estado Minimo tornam-se cada vez mais evidente, como nos esclarece seu

depoimento o professor Rubens:

[...] Eu vou te falar uma coisa, a gente quando tem a escola aberta e 0 posto
mesmo sem médico ja é um progresso. Né? Voltando aguela coisa das utopias.
Né? O que, por exemplo, boa parte de nossos mutilados ((Referéncia aos
alunos vitimas da reforma educaciona paulista)). Né? Perdemos! Noés
perdemos! Entendeu? Eu! Por estes motivos € que eu venho aqui. Nés
perdemos. E ai, sobre a minha pessoa, teve um impacto. Né? Mas vocé tem
uma visdo da sociedade, vocé tem uma visdo da conjuntura, vocé tem um...
Um dever com relacdo ao trabalho, ao servico publico. Né? Darcy Ribeiro ((O
senador e professor)) dizia perto da morte, ele disse uma coisa que ele se
orgulhava muito. Era o fato de durante a vida toda ele ter sido funcionério
publico, um servidor do povo. Né? Que era ter sido um servidor do povo
durante toda vida e que ele se orgulhava disso. O interessante € a maneira
como se coloca. Né? A partir do Estado, de uma concepcao que surge dentro
do Estado. Né? Que torna o funcionério publico um servidor do povo. Né? A
conjuntura neoliberal permite que o funcionario sgjatratado como um bandido
a ser cagado, e a ser liquidado. Af, dentro da estrutura do Estado e que o povo
nao recebe qualquer beneficio, agora vai sendo abandonado! (informagdo
pessoal) 27

O desmonte do Estado brasileiro, na capacidade de financiar a Educagdo e outros
servicos como salde, incompativeis com a logica do mercado e do lucro, chegaram neste
novo milénio aniveis perversos.

No campo educaciona as politicas de gjustes do projeto hegeménico neoliberal,

objetivando maior eficiéncia dos sistemas de ensino, estdo materializadas no movimento

%" | bden, p. 309-10.
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orquestrado de reformas educacionais executadas nas Ultimas décadas. Portanto, as reformas
educacionais, sdo fendbmenos mundiais e devem ser compreendidas num “quadro mais amplo
das transformagdes econémicas, politicas culturais e geograficas que caracterizam o mundo
contemporaneo.” Essas transformagdes, decorrentes da “recomposi¢cdo do sistema capitalista
mundial no processo de reestruturagéo global da economia regido pela doutrina neoliberal”,
tem repercutido diretamente na definicdo das politicas e seus reflexos so perceptiveis tanto
no cendrio econdmico, quanto no cendrio politico e socia (LIBANEO, in: LIBANEO,
OLIVEIRA; TOSCHI [org.], 2003, p. 31).

Um das caracteristicas marcantes deste processo, rotulado de globalizagcdo, esta
associado aos impactos da chamada Terceira Revolucdo Tecnolégica, onde um novo
paradigma de producdo e desenvolvimento tem como elementos basicos a Educacdo e
conhecimento. Cabe aqui ressaltar dois aspectos que julgamos relevantes, quanto a
importéncia destes dois elementos considerados forga motriz neste o novo modelo de
reestruturacdo produtiva.

O primeiro aspecto refere-se ao fato de, neste processo, a Educagéo e o conhecimento
serem considerados bens econdmicos. Devem, portanto, responder, da mesma maneira que
uma mercadoria, a lei da oferta e da procura — uma mercadoria da qual a sociedade pode
apropriar-se livremente, de acordo com as suas possibilidades. O segundo aspecto é a

descaracterizagéo do conhecimento:

[...] O conhecimento deixa de ser um campo sujeito a interpretacdo e a
controvérsia para ser simplesmente um campo de transmissdo de habilidades
e técnicas que sgjam relevantes para o funcionamento do capital. O
conhecimento deixa de ser uma questéo cultural, ética e politica para se
transformar numa questdo simplesmente técnica (SILVA, 1998, p.8-9 apud
PONTUSCHKA, Nidia. N., 2000, p. 147).

Neste processo de reestruturacdo produtiva, a qualificacdo profissional — tecnificacdo

— € uma condicdo necessaria a inclusdo no mercado de trabalho. Esta questdo, sobre a
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estrutura atual do capitalismo, foi discutida no primeiro encontro do grupo focal, onde os

professores argumentam:

Claudenor - [...] Ela ((A aprendizagem)) ndo acontece por s sO! Noés
ouvimos ((Dos aunos)) o exemplo: “Meu pai ndo estudou e ganha mais que
0 senhor que estudou.” Era mentira? N&o! N&o precisava estudar. H& 20 anos
atras tinha espaco para construir a casa, depois construia mais uma, porque
até 1a na serra ainda estava tudo desocupado. Nao é? Entéo, tinha como
conseguir as coisas que ele queria. Entéo, eu gosto de dar muito o exemplo
do fusquinha. Foi feito na Segunda Guerra Mundial e quem consertou o
fusquinha, consertou até 1990. “Precisava de um curso? Nao!” O avd
ensinava, 0 pai ensinava.

Rosilene - Garantiu!

Claudenor - Agora hoje ndo! Se ele ndo faz um curso, e quando eu falo...
Rosilene - E fora que ele tinha um emprego. Né? Aquele emprego que vocé
fada: “Fixo!” Vocé tinha certeza que ia se aposentar mesmo. NE?
Estabilidade, tudo isso...

Claudenor - Eu falo para os aunos: “ Estudar ndo é so na escola, sé agui no
Solimeo. ((Escola Estadua Jodo Solimeo)). Saindo dagui vocé tem que se
especidlizar dentro da sua profissdo, porque as coisas mudam
constantemente”.

Marcelo - N30 existe mais coisa... E a realidade. E uma discussio
recente! Eu ndo agliento mais o que esta acontecendo! O emprego ndo existe
mais. Tem o trabal ho.

Claudenor - E ai, 0 que acontece com o cara? E Idgico! E isso aconteceu
porgue foi 0 mundo que mudou. A Educacdo tem que repor. 1sso aqui ficou
parado quanto tempo. N&o precisava fazer nada, era sb fazer datilografia e
estava empregado. Agora foi o mundo que empurrou. Entdo, esta
empurrando o povo. O que entrar neste bojo, o que for ao vécuo vai, o que
ndo for.. Eu ndo sei onde va fazer incluso de toda essa gente.
Sinceramente! (informacdes pessoais). %

Enfatizamos que, “toda politica educacional é estabelecida e definida por meio de um
exercicio prético de poder” e, que “no embate das forgcas sociais que se movimentam na
sociedade, os grupos detentores do poder econdmico e politico dirigem também as decisdes
educacionais’, como nos adverte Martins (1994, p. 18). Tendo este entendimento,
ponderamos que a compreensdo das atuais politicas educacionais, implementadas a partir dos
anos 1990 e suas implicagOes passa pelo reconhecimento de que, nesta nova (des) ordem

mundial, a globalizacdo também ocorre no ambito do poder.

% | bden, p. 213-4
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Face a abertura econdmica e a crescente limitagdo dos poderes dos Estados Nacionais,
amplia-se a autonomia do mercado, a interdependéncia econdmica e 0 poder do capital
transnacional. Este poder articulado concentra-se: de um lado, nas for¢as do mercado — nas
corporagbes (grandes grupos financeiros e industriais), e de outro, nas decisdes dos
organismos internacionais de poder econémico: 0 Fundo Moneté&rio Internaciona (FMI), o
Banco Mundia (BIRD), a Organizagdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) e o Acordo Geral de Tarifas (GATT);
politico: a Organizacéo das Nagdes Unidas (ONU) e um papel socia e ideoldgico juntamente
com suas agéncias, como a Organizacdo da ONU para a Educagéo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), a Organizagdo Mundia da Salde (OMS), a Organizacdo Mundia do Trabaho
(OIT) e organizagbes ndo-governamentais (ONGs); politico: a Organizacdo do Tratado do
Atlantico Norte (OTAN) e o grupo dos paises mais ricos poderosos do mundo (G-7), que
desempenham um papel ativo na criagdo nessa “sociedade politica global”. Com poder de
deliberacdo, em ambito mundial, tanto as corporagdes transnacionais, quanto 0s organisSmos
internacionais impdem e monitoram as politicas de gjustes do projeto hegemdnico neoliberal
(OLIVEIRA, in: LIBANEO, OLIVEIRA; TOSCHI [org.], 2003, p. 81-3).

O cenério politico educacional brasileiro, a partir dos anos 1990, ser4 marcado pela
presenca dos organismos internacionais, notadamente o Banco Mundial, considerado o mais
forte organismo com influéncia internacional. Os organismos internacionais tém orquestrado
esse processo de reformas: orientando a implementacdo de politicas, direcionando recursos,
cobrando resultados.

Os discursos oficiais, dos organismos internacionais que orientam as reformas pautam-
se pelo combate a pobreza e as desigualdades sociais, onde as reformas visam o
enfrentamento e a superacdo de problemas, tais como: o grande nimero de criangas em idade

escolar fora das escolas, o trabalho infantil; o fracasso escolar; o analfabetismo da populacéo
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adulta; a discriminagdo de género e a qualidade da aprendizagem. Esses problemas — que em
nossa avaliacdo sao gerados em grande parte pela propria estrutura capitalista — atualmente
constituem entraves para 0 Sistema capitalista mundial, no processo de reestruturacéo
econdmica e expansao dos mercados em tempos globais. Para tanto, no cenério educacional
ao entrarem em cena, esses organismos, passam a intervir tanto em termos organizacionais,
guanto pedagogicos. fornecendo assessorias técnicas, uma farta producdo de documentos e
realizando grandes eventos.

Ainda sobre o projeto hegemdnico neoliberal, reiteramos que nele, a Educacdo €
concebida como instrumental a obtencdo de metas econdmica que sejam compativeis com 0s
interesses do mercado, onde o ensino se desenvolve na escola diferencial/dual, como afirma

Silva (2003, p. 28):

[...] Sabemos que o que a Educacdo vai produzir o que ela quer produzir: de
um lado, um grupo de individuos privilegiados, selecionados, adaptados ao
ambiente supostamente competitivo do cendrio ideal imaginado pelos
tedricos da exceléncia dos mecanismos de mercado; de outro, a grande
massa de individuos dispensaveis, relegados a trabalhos repetitivos e
rotineiros ou afileira, cada vez maior, de desempregados (SILVA, 2003, p.
28).

Considerando que somos os professores da escola publica e que significante parcela
dos nossos alunos faz parte da massa de excluidos, levantamos esta problemética para
apreendermos 0 que 0s professores pensam sobre esta questdo e destacamos aqui este

fragmento:

Filomena - A quem interessa. Né? Essaescola... ?

Rosilene - N&o assistem um jornal! Ndo assistem nadal SO0 a Malhagdo ((
Novela da Rede Globo de Televisio destinada aos adolescentes)), que é tudo
bonitinho, tudo certinho, todo mundo tem dinheiro, todos se vestem bem. [
Claudenor - Mas, vocé sabe o que eu acho. Por que é? Por que a escola ela
virou uma salde, ela virou uma plataforma politica, certo... Nem sei se tem
como desvincular [

Sandra - Elatem essa relacdo politica.

Claudenor - Mas, é obvio que elatem! O problema é ela ser utilizada como
instrumento.
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Sandra - Da politica populista?

Claudenor - Da politica. E... [...] Eu costumo &s vezes brincar assm: “Do
rio (Rio Tieté)) pralando vai existir inclusdo téo fécil.” Eu me refiro mais
ao Carumbé. ((Jardim Carumbé — localizado no Bairro da Brasilandia)) E eu
falo do rio um referéncia geografica meio sem nexo, mas... [...] Quando
vezes... Como € que chama agquela avenida, que passa | por tras do morro.
Rosilene - Cantidio Sampaio. ((Avenida de referéncia na Zona Norte)).
Claudenor - Na Cantidio, quando eu vejo aguela pobreza eu falo: “Gente!
Onde vai incluir toda essa gente?’

Sandra - E deprimente aquele... Eu fago aguele caminho, quando venho de
Santana. Eu me choco! Né&o gosto.

Claudenor - E existe uma ai... Falsidade em relacdo ao servigo publico
dessa politicailégica. Onde vocé vai incluir toda aguela gente?

Rosilene - Na Teia do saber 2005 ((Programa oficial de formagéo
continuada do da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo)),
uma professora de Histéria falou assim: “Professor na PUC tem uma mania
de querer que todos sejam intelectuais, mas nem todos serdo.” Entdo ndo é
iss0? Como professora eu estou preocupada. Sera que nossos alunos nao
estéo perdendo a chance de serem intelectuais? (informagdes pessoais, grifo
nosso) .

Podemos fazer vérias leituras deste fragmento, ilustrando o que aqui destacamos;
ressaltamos a afirmacdo da professora de Histéria — que causou para a professora Rose
indignacdo e um sentimento de impoténcia. Infelizmente, o desgo de que todos sejam
intelectuais ndo € possivel, € uma utopia, principamente se levarmos em conta objetivos
tracados para escola publica neste contexto que estamos analisando. Tais objetivos foram

tracados na Conferéncia de Jomteien.

A “Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos”

A “Conferéncia Mundia sobre Educacéo para Todos’, € considerado um marco no
movimento de reformas educacionais que teve inicio nos anos 1990, ndo sb no Brasil, mas em
vérios paises. Foi o primeiro evento organizado pelos organismos internacionais. Realizada
em Jomtien, Tailandia, entre os dias 05 e 09 de marco de 1990, inaugurou um grande projeto

de Educacdo em nivel mundial, para a década que se iniciava, financiado pelas agéncias

% | bden, p. 253-5.
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UNESCO, Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das NacOes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial.

A Conferéncia de Jomtien apresentou uma visdo para o decénio de 1990, tendo como
eixo a idéia da satisfacdio das necessidades bésicas de aprendizagem®. Esta Conferéncia
contou com a participagaéo de representantes de 155 governos que subscreveram a Declaracéo
de Jomtien, ai aprovada, comprometendo-se a assegurar uma EB de qualidade as criangas,
jovens e adultos. Dela participaram além das agéncias internacionais, ONGs, associacfes
profissionais e destacadas personalidades na area da Educacdo no nivel mundial.

O Brasil, participando deste evento e estando entre os paises com as maiores taxas de
analfabetismo do mundo, foi instado a desenvolver acBes para impulsionar as politicas
educacionais ao longo da década, ndo apenas na escola, mas também na familia, na
comunidade, nos meios de comunicagdo. Com a assinatura da “Declaracdo Mundia de
Educacdo para Todos’, o Brasil comprometeu-se aplicar no prazo de dez anos os planos
patrocinados pelos organismos multilaterais em parceria com 0 governo, com metas para
erradicar o anafabetismo, universalizar o EF e reduzir a evasdo e repeténcia — agbes que
teriam o monitoramento de um férum consultivo coordenado pela UNESCO. Foram definidas
as seguintes metas; descentralizacdo administrativa e financeira; priorizar o EF **; dividir a
responsabilidade entre o Estado e a sociedade, através de parcerias com empresas,

comunidade; municipalizagdo do EF; avaliagdo instituciona e de desempenho dos

% A idéia da satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem: consiste em que cada pessoa - crianca,
jovem ou adulto - deveria estar em condi¢fes de aproveitar as oportunidades educacionais oferecidas para
satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem. Estas necessidades abarcam tanto as ferramentas
essenciais para a aprendizagem - aleitura e a escrita, a expressao oral, o calculo, a solucdo de problemas, quanto
os conteidos bésicos da aprendizagem - conhecimentos tedricos e praticos, valores e atitudes. Ferramentas e
contelldos necessarios para que o0s seres humanos possam “sobreviver”, desenvolver plenamente suas
capacidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade
de sua vida, tomar decisfes fundamentais e continuar aprendendo. A amplitude das necessidades bésicas de
aprendizagem varia de pais a pais em sua cultura e muda inevitavelmente com o transcurso do tempo (WCEA,
1990, p. 157 apud FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA).

% Vide ANEXO E — Artigos sobre a implementacéo das r efor mas educacionais.
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professores; desenvolver o ensino a distancia e reestruturar a carreira docente. Tais metas
nortearam a reforma educacional.

As estratégias acordadas previam também agdes o plano pedagdgico:

[...] para necessidades diferentes, contelidos, meios e modalidades de ensino
e de aprendizagem diversas; prioridade a grupos em situacdo de privacao:
meninas, mulheres, portadores de necessidades especiais, sistemas de
avaliacdo de resultados; condicbes materiais, fisicas e emocionais para
aprender, incluindo salde, nutricdo etc. obrigacdo de o Estado fornecer
Educacdo bésica com o concurso de organismos governamentais € nao-
governamentais, setor privado, comunidades locais, grupos religiosos,
familias; reconhecimento dos saberes tradicionais e do patrimonio cultural
de cada grupo, por meio de modalidades educativas formais e ndo-formais.
[..]. (SHIROMA et al., 2002, p. 57-9 apud FRIGOTTO, Gaudéncio;
CIAVATTA, 2003).

Com base na avaiacdo feita no ano de 2000, dez anos apOs a redizacdo da
Conferéncia, sobre a década que vigorou a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos,
diante dos prazos curtos para a implementacdo das propostas acordadas e as pressdes —
nacionais e internacionais — por resultados, a Educacdo, que se proclamava “para todos’,
encolheu. A Educacdo para todos, ao longo do processo, foi se voltando para um enfoque
minimalista. Esta concluséo tem por base o contraste entre as concepgdes. das propostas —
estratégias acordadas na Conferéncia e das respostas — politicas implementadas *.  Os
preceitos de Joimtein foram interpretados e colocados em prética de maneiras diferentes e as
respostas dadas por diferentes paises a essas propostas, expressam uma tendéncia mundial,

nitidamente em consonancia com o projeto hegemonico neoliberal (TORRES, 2001).

32 Na Conferéncia Mundial de Educac&o para Todos foram acordadas as seguintes propostas: 1. Educacso
paratodos; 2. Educaco basica; 3. Universalizar a educacéo bésica; 4. Necessidades basicas de aprendizagem; 5.
Concentrar ag80 na aprendizagem; 6. Ampliar a visdo de educagdo basica; 7. Educacdo basica como alicerce de
aprendizagem posterior; 8. Melhorar condicdes de aprendizagem; 9. Todos os paises; 10. Responsabilidade de
paises e da comunidade internacional. Em contrapartida foram das as seguintes respostas, a saber: 1. Educacdo
para criangas (0s mais pobres entre os pobres); 2. Educacéo escolar (priméaria); 3. Universalizacdo ao acesso a
educacdo priméria; 4. Necessidades minimas de aprendizagem; 5. Melhorar e avaliar o rendimento escolar; 6.
Ampliar o tempo da escolaridade obrigatéria; 7. Educacdo basica com fim em s mesma; 8. Melhorar as
condic¢Oes internas da instituicdo escolar; 9. Os paises em desenvolvimento; 10. Responsabilidade dos paises.



Diante do exposto, e considerando a redlidade na qual estamos inseridos, como
professores e educadores ndo podemos negar a existéncia do modelo hegemdnico de
sociedade, baseado nas idéias desenvolvidas pelo neoliberalismo. A manifestacdo desta idéias
pode ser percebida em nosso cotidiano, como podemos constatar no segundo encontro do

grupo focal, no qual os professores argumentam:

Claudenor - O planeta tornou-se uma grande bola de mercadoria.

Rosilene - Tudo se vende.

Claudenor - Ent&o é consumir.

Filomena - Consumir sempre.

Claudenor - A regra € consumir, vocé vai ser feliz se consumir, ndo existe
outra... ((Risos))

Rosilene - O vinculo de felicidade é ser consumidor!

Filomena - Exatamente!

Sandra - Agora, sm! Se anossatarefa € fazer com que esses meninos saiam
do senso comum. Né? Isso fica quase insustentavel (...). Quando eu falei
desta questao da alienacdo é nesse sentido. Até que ponto, nesse processo, a
gente ndo esta colaborando mais com 0 senso comum do que 0 senso critico.
Vocé entendeu? (...)

Claudenor - Posicionado.

Sandra — E! A gente n&o tem folego para remar contra maré?

Rosilene - Eu acho que ndo!

Claudenor - Olha Sandra, eu ndo sei. Eu acho que se eu tivesse que escrever
alguma coisa com relagdo a isso. Eu escreveria sobre a questdo da faléncia
ideoldgica, no sentido mais essencia da palavra. Que é o fim do humanismo,
da perspectiva. Onde é que vocé tem a questdo humanista. O humanismo
religioso, ele se reduziu a caridade religiosa, a questédo do humanismo.
Rosilene - Ou quando as pessoas, ja estdo conformadas. O sistema ja deixou
o Estado...

Claudenor - Até porque, vocé ndo vai achar uma explicacdo |6gica para essa
nossa alienagéo.

Claudenor - Mas nos acabamos induzidos nesse pogo! Nessa coisal Eu
acredito... Pela faléncia humana, desse momento histérico. Ta ausente! Um
vécuo! Ta uma lacuna a ser preenchida. Marx! Ninguém mais acredita no
qgue ele faou. Porque ja foi. Quer dizer, tentaram enterrar! Ainda ndo
conseguiram. Mas ele esperneia e tira o pezinho fora da cova. ((Risos))
Rosilene - A filosofiahoje éoter endo o ser... [...]

Claudenor — E paramim ((Marx)) foi o maior humanista que teve coragem
de criticar o sistema. Foi! Foi... E para mim foi 0 maior humanista, que
incomoda até hoje querendo ou ndo. Mal interpretado, apedrejado e 0 que
vocé tem para colocar... Enquanto referéncia humana.

Filomena - Eu vejo que.. NOs, ainda esperamos surgir novamente ai,
alguma lideranca. Esta esperando alguém. Esperando que o outro faca por
mim. Né€? Entéo, pensando nessa questdo, eu na minha autocritica. Eu vi
comigo, se eu fago parte desse senso comum. Né?
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Claudenor - Mas, atodo 0 momento, eu me sinto engolido por esse sistema.
[...] (informagBes pessoais) .

A leitura deste processo presente no didlogo acima registrado nos chama atencdo sobre
aforga ideol6gica do neoliberalismo. Tal forga ndo pode ser subestimar como reconhecem os

professores ao comentarem sobre o poder da midia:

Claudenor - Eles sdo vitimas! ((Referéncia aos alunos)) Vocé vél Mesmo o
adulto. NGs, as vezes ou grande parte dos professores. NGs ndo vemos a
possibilidade do ser humano viver dentro de uma outra condicdo! Parece que
0 mundo nasceu pronto e acabado assim. Ent&o, ninguém conseguiu
enxergar o mundo, dentro... A humanidade dentro de uma outra organizagéo.

Rosilene - Parece que ja tem um molde pré-estabelecido. Né? Um molde que
OU VOCé se encaixa ou vocé esta completamente fora.

Claudenor - Exatamente! Imagina o aluno que agora é muito mais atingido,
por essa.. Pela midia, pela valorizacdo do banal, essa coisa da estética
ridicula que se padronizou. Né? Entdo, ndo tem uma...

Rosilene - Quer dizer criticidade? N&o tem porque tudo que eles querem,
gue vocé queira ou saiba, esta pré-estabelecido. Né?

Claudenor - E 0 que muda ndo é a base da coisa. O que muda séo aqueles
seus... Vaores que ndo vao aterar em nada a esséncia humana.

Rosilene - Isso € muito mais fortel... A midia ou um professor de
Geografia. Né?[...] (informagdes pessoais) **.

O neoliberalismo encontra-se no centro da profunda e ampla reorganizacéo politica,
econdmica, socia e ideoldgica que presenciamos; impondo-se como alternativa nas Ultimas
trés décadas. Precisamos aprofundar o debate critico sobre o ideario neoliberal para
compreender as politicas sociais e educacionais dele derivadas. As propostas neoliberais, para
a organizacdo da sociedade em funcdo do mercado e dos interesses privados, foram
contempladas no movimento orquestrado das reformas educacionais, face a importancia

politica e estratégica da Educacdo e da escola. Com estes esclarecimentos passamos a

exposi¢ao do processo brasileiro da reforma educacional dos anos 1990.

% |bden, p. 250-2.
% |bden, p. 287.
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1.2 A REFORMA EDUCACIONAL DO BRASIL NOS ANOS 1990

O Brasil, buscando desenvolver indicadores competitivos, efetiva uma (re)
estruturacdo politico-administrativa do Estado, processo inaugurado com a promulgacéo da
Constituicdo de 1988 e nos anos 1990, tendo como marco a “Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para Todos’, passa aimplementar areforma educacional brasileira

Quando da transicdo do Regime Militar para a Nova Republica, nos anos 1985-86, 0
Congresso Constituinte e varias entidades da sociedade civil comegaram a se articular no
intuito de elaborar, aém de uma nova Constituicdo, uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. A Constituicdo de 1988 significou a reconquista da cidadania, onde a
Educacdo ganhou lugar de relevancia, garantindo na forma da lei seus principios
fundamentais. Reconhecemos alguns avancos significativos como a inclusdo de direitos
individuais e politicos, e o fortalecimento do poder legislativo. No entanto, a atual
Constituicéo e seu processo constituinte, mantiveram um perfil predominantemente liberal —
conservador e pouco ateraram a ordem econdmica. Especificamente quanto a Educacdo

Publica, concordamos com Florestan Fernandes, ao se referir ao processo constituinte:

A Educacdo nunca foi ago de fundamental no Brasil, e muitos esperavam
gue isso mudasse com a convocacdo da Assembléia Naciona Constituinte.
Mas a Constituicdo promulgada em 1988 confirma que a educacéo é tida
COmo um assunto menor, ndo alterou a situagcéo. (FERNANDES, 1992 apud
GENTILI; SILVA, 2002, p. 55).
Cabe ainda ressaltar que a efetividade dos direitos sociais ratificados na forma da lei,
ndo se sustenta por s sO, depende dos partidos politicos, das entidades e associaces da
sociedade civil, bem como da consciéncia e da participagéo popular. As acdes dos atores, que

defenderam os direitos sociais, ratificados na forma da lei, em nossa jovem democracia, ndo

foram suficientes para que tais direitos pudessem sair do papel.
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Acrescentamos a este cen&rio o fato do Brasil, nesta etapa histérica, explicitar um
projeto de sociedade que ia a “contramao do ‘ pensamento Unico’.” Em termos mundiais, apos
“0 vendaval da queda do muro de Berlim e da idéia do ‘fim da histéria e das ideologias
[ Especialmente na Europa.] houve o retorno das idéias social-democratas ou de um socialismo
‘cor-de-rosa (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003)".

Nos anos 1990, o poder publico instituido, seguindo as orientagdes e os acordos
internacionais, passa a definir um conjunto de medidas de natureza técnica, administrativa e
financeira que foram selecionadas e escalonadas para serem executadas naguela década; o
resultado desse processo de planegjamento educacional expressou o0 estagio de correlacéo das
forcas na sociedade brasileira. Avaliamos como pertinente detalharmos este processo no

Brasil, afim de compreendermos melhor as implicagtes da reforma educacional .

O processo de tramitacdo do mar co da reforma educacional no Brasil - LDB 9394/96

Em 1988, o entéo deputado Otévio Eliseo, do PSDB, apresentou um Projeto de LDB a
Camara dos Deputados. Este projeto expressava 0s primeiros anseios da comunidade
educacional recém representada pelo Férum Educacional em Defesa da Escola Publica™,
inspirado num texto apresentado pelo professor Demerval Saviani na Conferéncia Brasileira
de Educacdo (CBE), daquele ano. Destacamos que as principais preocupagdes com a escola
publica de qualidade, para as camadas populares daquele periodo, foram contempladas neste
projeto que acrescentou as cinco prioridades ja registradas no artigo 214 da Constitui¢ao, mais
trés, a saber: a expansdo da melhoria da rede escolar e das condi¢gdes materiais de ensino; a

formacgdo e o aperfeicoamento dos profissionais do ensino e as diretrizes para o atendimento

% Os interesses do ensino plblico sio representados pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, que
reunia na época, aproximadamente 30 ingtituicdes cientificas e sindicais:. ANDE, ANDES-SN, ANPAE,
ANPED, CBCE, CEDES, CGT, CNTE, CNTTC, CONAM, CONARCFE (depois ANFOPE), CONSED,
CONTAG, CRUB, CUT, FASUBRA, FBAPEF, FENAJ, FENASE, FENOE, OAB, SBF, SBPC, UBES,
UNDIME, UNE, CNBB, INEP-MEC, AEC.
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ao educando. Este projeto limitou o ambito da universalizacdo escolar, circunscrevendo-o aos
marcos constitucionais da obrigatoriedade escolar. A partir de entdo, um longo e conflituoso
processo foi travado com uma ampla participacdo da sociedade civil.

Paralelamente 0 governo Sarney se propunha a definir diretrizes do Plano Nacional de
Educagdo (PNE) apresentando um novo projeto de LDB, na tentativa de deflagrar o processo
de discussdo através da Portaria n°. 126 de 15/03/89, mas esta ndo teve prosseguimento face a
crise do governo.

Em 1989, no curso da tramitacdo da nova LDB foi apresentado na comisséo da
Camara como primeiro substitutivo ao projeto do deputado Otévio Eliseo, o projeto que teve
como relator o deputado Jorge Hage do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) do
Estado da Bahia, que logo foi assinado pelo Forum Nacional em Defesa da Escola publica na
LDB. Nesta nova versdo seria criado o Forum Nacional de Educagdo, como instancia
obrigatéria do Sistema Naciona de Educacdo teria como incumbéncia: a formulacdo da
politica educacional, a definicdo das diretrizes e 0 estabel ecimento das prioridades do PNE. O
Férum Nacional seria precedido de Foruns Estaduais e quando possivel, seriam também,
regionais e municipais. Seriam promovidos e coordenados pelas comissdes do Congresso
Nacional e pelo Ministério da Educacdo e Desporto (MEC) e pelo Conselho Naciona de
Educacéo (CNE).

Estas propostas de localizacdo do Forum no Congresso com a representacdo da
sociedade, evidenciaram o estagio de socializagdo da participacdo politica no Brasil.
Entretanto, a eleicdo do ex-presidente Fernando Collor de Mello, significou uma reversdo na
natureza deste processo. O projeto vitorioso — o projeto neoliberal no espaco nacional, propds-
se a modernizar os instrumentos de organizacdo da sociedade civil, através do estimulo a

reorientagdo privatista e corporativista de suas demandas. Prenunciava-se assim, um recuo
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dos niveis de participacao popular acancados nos anos 1980, e 0 retorno aos marcos estreitos
da democracia representativa classica.

Nos anos 1990 as politicas neoliberais, que em nossa avaliacéo tratava-se de politicas
conservadoras, entorpecidas pelo discurso da globalizagdo econbmica venceram
democraticamente as disputas em torno da configuracdo de uma nova politica educacional. A
compreensdo deste cendrio politico pressupde considerar o processo de elaboracdo de duas
propostas de planos nacionais de Educagdo: o PNE do governo — a proposta liberal
corporativa e 0 PNE da sociedade civil — proposta democrética de massas. A analise destes
dois planos, tanto no que se refere ao seu contelido, quanto em relacdo a0 processo de
elaboracdo que resultaram nas versdes finais, contribui para compreendermos as divergéncias
sociais educacionais no Brasil. Por explicitarem instrumentos de difusdo e andlise de
diferentes concepcdes de mundo, essas propostas estdo em consonancia com 0s projetos de
modernizacao libera capitalista, explicitados anteriormente.

A fase da reforma educacional, iniciada no governo Itamar Franco com a elaboragéo
do Plano Decenal de Educac&o para Todos para a EB*, expressou o resultado dos acordos
selados pelo Brasil em nivel internacional. Este plano constituiu um pacto social, na medida
em que a Confederacio Nacional dos Trabalhadores em Educacdio (CNTE) e a Central Unica
dos Trabalhadores (CUT) legitimaram as diretrizes do Plano Decenal durante a Conferéncia
Nacional de Educacéo para Todos, realizada entre os dias 29 de agosto e 02 de setembro de
1994. A discussdo deste plano pode ser considerada um alicerce para a formulagdo das

diretrizes e agbes do governo do Ex-presidente Fernando Henrique Cardoso e deu-se

% Abrangendo somente o campo da EB e respondendo a0 dispositivo constitucional que determinava a
eliminacdo do analfabetismo e universalizacdo do Ensino Fundamental nos proximos dez anos, este plano
afirmava na sua introducao, ndo se confundir com o PNE previsto na Constitui¢éo.
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concomitantemente a tramitacdo da nova LDB na Cémara e da discussao da normatizacdo do
PNE previsto constitucional mente.

Visando a adaptacdo das diretrizes neoliberais internacionais para a Educagdo, o
governo apresentou um projeto de lel proprio n°. 67/92 no senado, de autoria dos senadores
Darcy Ribeiro do Partido Democrético Trabalhista (PDT) do Estado do Rio de Janeiro,
Mauricio Correa do PDT do Distrito Federal e Marcos Maciel do Partido da Frente Libera
(PFL) do Estado de Pernambuco. Este contexto propiciou mudancas, dentre elas, o projeto n°.
101/93 do campo democrético de massas, hotadamente no que diz respeito a democratizacdo
da gestéo do Sistema Nacional de Educacéo, onde caberiaao CNE e ao MEC a articulagdo e a
coordenagdo entre o Sistema de Ensino da Uni&o, dos Estados, do Distrito Federal e dos
muni cipios.

O Forum Nacional, ndo desapareceu formamente, mas esvaziou-se, transformando-se
em instancia de consulta e articulagdo com a sociedade. Quanto ao PNE, este passaria a ser
elaborado pelo MEC em consonancia com o CNE, ao Congresso caberia aprovar a lei
elaborada pelo Executivo, no intervalo de cada cinco anos.

Reconhecemos que os principios do “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova’, de
1932, estéo téo enraizados na comunidade educacional que eles orientaram as argumentagoes
politicas dos membros do “Forum Nacional em Defesa da Escola Publica’ nos anos 1980-
1990. Comparando os processos de tramitacdo da primeira LDB n°. 4024/61 e da LDB n°.
9394/96, identificamos que nos anos 1920-1961 as forcas politicas se consubstanciaram na
disputa entre Catdlicos e Liberais. Ja nos anos 1989-1996 representaram os interesses dos que
defendem o ensino publico e o ensino privado no pais.

Ao examinar 0 processo de elaboracéo e definicdo da LDB n°. 9394/96, Florestam
Fernandes mencionou que as forcas politicas contradizem na pratica o discurso da

modernidade, relatando que no Parlamento os interesses:
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[...] S0 tdo destrutivos que o projeto que ja havia passado por todas
as comissOes, e por elas aprovado acabou, por manobras
principalmente de partidos ultraconservadores - com PDS, PFL e
outros - voltando a deliberacdo das comissbes. E ai surgiram
negociacdes que tornaram o projeto, ja com muitas limitagcdes, muito
mais precario. Eu comparo a0 que aconteceu a um conjunto de
decapitacoes, pelas quais a melhor parte de aguns dispositivos ou foi
transformada ou foi eliminada (FERNANDES, 1992, p. 28 apud
GENTILI;SILVA, 2002, p. 55).

Um panorama do cen&rio politico, apresentado por Hilsdorf (2003, p. 131), nos
fornece informagdes que justificam a correlacdo desigual de for¢as no Congresso Nacional

gue se dividia em trés grandes blocos, quando da aprovacéo da LDB 9394/96, a saber:

1° O “INVARIANTE” — Composto por partidos conservadores (PFL, PPR,
PTB, PP), combatiam propostas de mudangcas ou de melhorias dos
professores. Representavam 45,2%° dos parlamentares, defensores da
iniciativa privada no campo educacional.

29 O “MUDANCISTA"” — Englobava os partidos de centro (PSDB, PMDB,
PDT, e PL.), propunha algumas mudancas para que o capitalismo se voltasse
aos direitos sociais. Representavam 44,79%° dos parlamentares; defensores
da abertura do sistema de ensino, com énfase a parte técnica.

39 O “TRANSFORMADOR" — Englobava os partidos de esguerda (PC do
B, PT, PSB, PPS e PV). Correspondia 9,9%° dos parlamentares que queriam
uma democracia de massas, um sistema econdmico distributivo; uma escola
publica voltada para as transformac6es sociais, defendiam um ensino puablico
e gratuito em todos os niveis; a aplicacdo de verbas publicas exclusivamente
na Educagdo publica promovendo a qualidade do ensino no sentido da
autonomia e a auto — emancipagdo dos aunos (HILSDORF, 2003 p.
131). ¥

A LDB 9394/96 foi aprovada, desta forma, quase oito anos apo6s a promulgacéo da
Constituicdo de 1988. Em seu texto permanece as marcas da escola da ditadura, tanto na

organizacao quanto nas préticas da atualidade e seus dispositivos autorizam uma interpretacéo

3 As siglas registradas nesta Gitagao referem-se aos seguintes partidos: Partido da Frente Liberal (PFL); Partido
Progressista Reformador (PPR); Partido Trabalhista Brasileiro; Partido Progressista (PP); Partido da Socia
democracia Brasileira (PSDB); Partido do Movimento Demoacrético Brasileiro (PMDB); Partido Democrético
Trabalhista (PTD); Partido Liberal (PL); Partido Comunista do Brasil (PC do B); Partido dos Trabalhadores
(PT); Partido Socidista Brasileiro (PSB); Partido Popular Socialista (PPS) e Partido Verde (PV).
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de reforco de viés privatista, neste processo politico da reforma educacional. Os argumentos

gue reproduzimos, a seguir, refor¢cam esta afirmagao:

[...] A andlise criteriosafeita por Saviani dos projetos de LDB da Cémara, do
Senado e da lei aprovada sinaliza um aspecto muito sutil, mas revelador de
gue o Governo Cardoso ndo queria comprometer-se com mais gastos na
Educagdo fundamental. A LDB aprovada restringiu, no Direito, Dever e
Liberdade de Educar, o preceito congtituciona que diz: "O acesso ao ensino
obrigatorio e gratuito € direito subjetivo” (art. 208, inciso VII, parégrafo 1).
Na LDB est4 escrito: "o acesso ao ensino fundamental é direito publico
subjetivo" (art. 5°) (Saviani, 1997, p. 203). Para Saviani, esta restri¢do tanto
abre a possibilidade de o governo ndo se obrigar a gratuidade como pode ter
sido uma medida preventiva para ndo estender a obrigatoriedade e a
gratuidade ao nivel médio de ensino, as quais haviam sido aprovadas no
projeto da Camara, elaborado com intensa participacdo do Forum Nacional
em Defesa da Escola publica. (FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, 2003).

Com a promulgacdo da LDB em vigor e a criagdo do Fundo de Desenvolvimento de
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) *, o governo consagrou seu
projeto educacional e instaurou uma nova fase da reforma educacional.

Na esfera governamental, nas duas gestbes do ex-presidente Fernando Henrique
Cardoso, dando continuidade a esta politica, foram implementados, gradativamente, os pilares
da proposta liberal corporativa de PNE, considerada “a heranca de FHC”. Esta nova fase é
marcada pela promulgacdo de legislacbes educacionais complementares que visaram a
adequacado dos niveis de ensino as feigdes neoliberais, dentre as quais destacamos. o Projeto
de Emenda Constitucional n°. 370/1996, de privatizagdo do ES; o Decreto n°. 2008 de
17/04/97 orientando o Ensino Profissional de nivel médio ealLe 9637 de 15/05/1998 onde as

Universidades passaram a ser consideradas, enquanto organizagbes sociais, entidades

% A criagdo do FUNDEF teve como propdsito permitir um gasto minimo, aluno/ano no EF; funcionando como
uma espécie de condominio onde o governo federal induz a transferéncia dos Estados aos municipios e centraliza
outros recursos e os redistribui para os que ndo atingem o teto minimo, menos de 400 reais aluno/ano; valores
infimos comparados aos valores dos paises desenvolvidos que € de 4.170 dolares (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003).
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prestadoras de servigos a sociedade. Foram ainda, implementadas outras politicas: de
municipalizagdo, dos ciclos, de inclusdo, de avaliagdo externa dos sistemas de ensino e de

reforma curricular (MELO, 2003, p. 05).

A reforma educacional e seu caréter (neo) tecnicista

Destacamos ainda, uma caracteristica da politica educacional, que em nosso
entendimento, € pertinente para que possamos melhor compreende-la no cen&rio brasileiro;
trata-se das duas versdes da politica educacional correspondente as praxis politicas: a politica
educaciona tecnocratica e a politica educaciona municipalizante € ou democrética. As
fontes dessas duas vertentes da politica educaciona estdo em Platdo e Aristoteles, os dois
fil6sofos mais importantes da Grécia Antiga®. A politica educacional tecnocrética é aquela
elaborada pel os representantes do Estado™. Nesta vertente a politica educacional é formulada
por uma pequena elite e também tém entre seus objetivos a formag&o de uma elite. A politica
educacional municipalizante “se coloca como alternativa as caracteristicas estruturais que
sustentam a politica, permitindo no nivel educacional, a devolucéo as bases daquilo que Ihe

pertence numa verdadeira democracia— o poder (MARTINS, 1994, 25)".

% Platgo (428 a.C. — 348 a.C.), que teve como preocupacdo central de sua vida e de sua obra a critica a
democracia ateniense e a procura de solugdes politicas para 0 mundo grego, preconizou aidéia do homem como
conseqiiéncia do meio, definiu o Estado como a suprema figura da sociedade e, como tal, estabeleceu que o
Estado ideal fosse governado por sabios e fildsofos. Assim, a politica, segundo Platdo, era a arte de um pequeno
grupo, de umaelite. Aqui, politica e €itismo ndo se dissociam.

Aristételes (384 aC. — 322 aC.), discipulo de Platdo, anadlisou os trés tipos de governo — monarquia,
aristocracia e democracia - , assim como as corrupgfes dessas formas — tirania, oligarquia e demagogia.
Quando examinou tudo isso, €le identificou no ser humano umaforca para modificar o meio e disse que o Estado
ideal seria aguele governado por um povo bem-educado e preparado na juventude. Aqui, politica e povo ndo se
dissociam. Nesta concepcéo, politica educacional pode ser associada a educacdo ampla e igual para todos os
homens. V oltada para o exercicio equilibrado do poder entre eles. Platdo, em sua obra A Replblica, e Aristételes,
em A Politica, tracaram os dois caminhos antagdnicos de qualquer palitica. (Martins, 1994, p. 18-20).

“0 Elite conhecida como tecnocracia. “Cracia’ vem de Kratho, que em grego quer dizer “saber”. Entdo,
tecnocracia significa “poder” (saber) dos técnicos. A tecnocracia na esfera educacional sempre tem um perfil
antidemocratico, ja que continuamente reserva para s 0 monopdlio das virtudes necessarias para a direcéo da
educacéo (MARTINS, 1994, p. 20).
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No Brasil, no periodo autoritario pds-1964 a reforma educaciona implementada, € um
exemplo da politica educacional tecnocratica. Nos anos 1980, no contexto da abertura politica
com a reorganizacdo do Estado, os principios da politica educacional democratica, estao
inseridos nas pautas de reivindicagbes dos movimentos sociais, notadamente no Forum
Educacionais em defesa da Escola Publica que se constituiram nos processos da Constituinte e
na tramitacdo da LDB 9394/96. Para alguns seguimentos dos movimentos sociais
educacionais, 0 governo Fernando Henrique Cardoso representou uma “ditadura branca’.
Desta forma, reconhecemos, na recente histéria da Educacdo brasileira, a predominancia das
forcas de agéo politica platdnica na condugdo da politica educacional, notadamente nos niveis
de governo estadua e federal; embora permeada pelas forcas de acéo politica aristotélica, em

algumas administragdes municipais petistas.

Nos anos 1990, notadamente a partir de 1995, uma caracteristica marcante na
organizacdo da Educacdo brasileira é justamente o da implementacdo de uma politica
educacional que “centralizou” o poder e “descentralizou” as responsabilidades. O governo
Fernando Henrique Cardoso, buscou consentimento da populacéo em geral, através de um
amplo programa de divulgacdo de politicas nos meios de comunicagdo de massas e contou,
ainda com aliados como o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED),
utilizando com sucesso de duas estratégias na definicdo das politicas educacionais. a
centralizacdo no Executivo Central da elaboracdo da politica e a descentralizacdo na sua
execucao (NEVES, 2000, p. 166).

Uma das agOes orientada para a descentralizac8o das responsabilidades, no tocante a
politica educacional, foi a destinacdo dos ‘minguados’ recursos financeiros diretamente para
as unidades escolares. JA 0 centralismo ficou evidente em todas as acBes que envolvem

diretamente o processo educativo: aporte de Kits eletrénicos para as escolas, a politica de
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escolha de livros didéticos e avaliacdo externa, questfes relacionadas diretamente a politica
do curriculo nacional.

As reformas educacionais foi um dos assuntos contemplados nas discussdes nos
encontros do grupo focal. A partir das interaces e dos depoimentos podemos apreender que
os professores reconhecem a necessidade de mudancas na Educacdo, enquanto politica
publica, assim como no ensino. Resistente aos modismos e com préticas consideradas
tradicionais, 0 Professor Zuza destacou-se, nas interacbes como um critico ferrenho das

reformas neoliberais. Critica que aqui, em parte, reproduzimos:

[..] Eu olhando para o resto do mundo e vendo aqui o Brasil. E reforma,
reforma, reforma... Na Educacéo é preciso acrescentar algumas coisas e tirar
outras. Essas reformas ndo levam a coisa nenhuma. [...] Ent&o, precisa parar
de besteira, de toda essa reformalhada. Vocé precisa acrescentar e tirar
coisas, que a Educacdo é um troco bastante e por demais conservador [...] A
pedagogia do amor *, ndo precisa. Precisa a pedagogia da profissdo, do
profissionalismo.

Marcelo - Do trabalho.

Zuza - Da responsabilidade. E essa. O que vocé faz? A primeira medida é a
politica do descompromisso que foi criada com a Rose ((Secretaria de
Educacdo na Gestéo Mério Covas no governo Paulista)). [...] Eles premiaram
alei do menor esforco, a ditadura mirim que € irresponsavel e culpa vocé por
n&o agradar. Pedagogia do amor! “[...] Eu j& peguei desde que nasci pelo
menos trés grandes reformas. Duas em pedago de diretriz de base e
mais duas. Né? Tu ta entendendo? Na minha vida escolar, eu peguel a
dos anos 50 ((1950) que prevaleceu 60 ((1960)), que prevaleceu até
71((1970)). Peguel a 71 e agora ade 90 ((1990)). Vocé entendeu? Nao
precisa tanta coisa assim desnecesséria. Porque uma coisa, uma coisa
nd mudou, nem agui, nem em lugar nenhum. L& no Japdo, nada
supera 0 velho e bom livréo, ndo tem jeito e uma coisa brava. O outro
coloca fogo na cadeira e esquece, goste ou ndo goste. [...] S6 tem uma
forma de aprender. E a passaram por uma reforma legal. Estas? Toda
escola... Antes de pensar na escola, tem que pensar no lugar da escola: 0
laboratério, a biblioteca e os laboratérios, ou que sgja, a casa de arte, sala
ambiente, mais isso é o0 que tem que pensar. E ai, o resto é desconstrucéao,
encher a paciéncia e ai proporcionar. (informag&o pessoal) “.

“1 A pedagogia do amor foi base da gestdo do ex-secretério de Educacso do governo paulista Gabriel Chalita
Nesta pedagogia, segundo Chalita: “o professor precisa dosar razdo e sensibilidade nas horas em que sdo
necessarias. Sua fungdo &, dentre outras coisas, ser um articulador, um artifice da troca de conhecimentos,
experiéncias, historias e energias que se mesclam, cotidianamente, nas salas de aula” (Disponivel em: <
http://gabriel chalita.cancaonova.com/index.php> . Acesso em: 28 mai. 2007)

“2 | bden, p. 216-8.
“3 |bden, p. 257-8.
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| dentificamos também uma postura cética em relacéo as reformas educacionais:

Claudenor - Em minha opinido é politica paliativa. Agora também hoje
existe 0 qué? Uma fiscalizagdo a nivel mundia da Educagdo. Entdo, se torna
vergonhoso para um pais que quer estar inserido no mercado mundial e ter
um Tieté poluido, ter uma favela ai onde o turista vé. Entdo, isso acaba
dando uma repercussdo e torna mais paliativo ainda. Agora, que isso vai ser
resolvido? N&o vai. Agora, se 0 capitaismo, o capitadismo achar um
determinado momento que vai ter que exterminar, porque o paliativo ja ndo
vai resolver, eles vao achar umaformade eliminar.

Rosilene - Vo por fogo nas favelas! (informacdes pessoais) .

Foi consensual entre os professores a opinido de que néo foi realizada uma auténtica e
profunda reforma educacional que era necessaria para a garantia de um ensino publico de
qualidade.

Num quadro em que o Estado se desvencilha de suas obrigagbes e, em nome de
ensgar a participacdo da comunidade, € presente 0 apelo para que cada individuo na
sociedade brasileira deva fazer a sua parte para se resolver os problemas que sdo de todos.
Prima nas politicas educacionais o alijamento de propostas progressistas de Educacdo e,
conseguentemente, é fato o alijamento do ensino de qualidade socia para a grande maioria da
popul agéo.

Na ponta do sistema, nas escolas paulistanas das RPs, cotidianamente nos
defrontamos com uma situagdo de barbérie educacional, resultado nefasto das reformas
educacionais, produzidas no cendrio politico nos anos 1990 “**: como descreve em seu

depoimento o professor Rubens, ao comentar sobre a iniciativa em sua escola, como o

desenvolvimento do projeto “Utopia: em busca de uma agora na escola melhor”:

“ |bden, p. 256.
> Vide ANEXO F — Artigos sobre os resultado das avaliacdes da EB
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[..] Entdo, tudo que a gente queria. Né? Era tomar como consideragdo os
elementos de conhecimento e, tinha uma condi¢&o pessoal, dos professores e
alunos. A escola tinha se degenerado muito e a gente precisava partir do zero
para reconstruir. Eu ndo estava muito otimista em relacdo a possibilidade,
mas a gente tem um dever como professor. E como professor mais velho,
mais experiente, de buscar gjudar nessa construcéo. E agora, a gente estava
discutindo um pouco... Ha pessoas que foram muito machucadas. Entéo,
muitas delas consideram que a gente ndo pode ter um ceticismo, mas a gente
ndo pode ser utdpico! “Entdo, o que vamos fazer? Vamos abandonar nossa
luta?” A nossa tarefa é de fazer a formagdo! Isso trouxe duas coisas
interessantes, que € a necessidade nova que a gente tem muito... E no sentido
do tratar o outro. E no sentido do tratar o outro. Né? Eu nunca tinha entrado
numa sala inteira com os mutilados da Rose Neubauer ((Tereza Roserley
Neubauer da Silva — Secretéria de Educacdo nas gestbes do governador
Mario Covas)). Agora a gente tem uma escola inteira de mutilados. E, ai ndo
tem o que colocar na mdo o que foi arrancado deles. Sabe? Foi arrancada a
maneira de sentir, a maneira de perceber. E um aviltamento total. Como... E
foi levada a nossa condicdo congtitucional. Eles ficaram muito assim,
achando que estudar era uma coisa secundaria. Uma coisa que ndo tivesse
beleza, que ndo tivesse dificuldade, que ndo tivesse crescimento. Usamos um
eixo. Né? Que a gente sempre repete para eles, do Professor Paulo Freire. A
gente fala: “Estudar € gostoso, mas exige esforco”. Né? N&o da pra gente
vencer tudo o que eles passaram, pois eles foram mutilados. Se eles ndo
tiverem uma proposicdo para este esforgco.. O estudo exige esforgo!
(informag&o pessoal) .

N&o fomos capazes de evitar o desastre provocado pelas reformas educacionais dos

anos 1990, mas encontram-se resistentes no locus - privilegiado — as escolas publicas

educadores como o professor Rubens que ainda fazem & diferenca na Educacgo publica. *’

Neste capitulo analisamos o contexto de influéncia em que foram elaborados os PCNs,
trazendo alguns elementos para reflexdes do que representou o processo da reforma

educacional no Brasil nos anos 1990.

Reconhecemos a importancia das politicas educacionais e curriculares, “portadoras de
intencionalidades, idéias, valores, atitudes e praticas que vao influenciar as escolas e seus

profissionais na configuracéo das préticas formativas dos alunos determinando [através de

“© 1bden, p. 322-3.
" \Vide APENDICE — 6. HERANCAS IMATERIAIS NOS ESCONDERIJOS DO TEMPO.
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mecanismos legais] um tipo de sujeito a ser educado (LIBANEO, in: LIBANEO, OLIVEIRA

J. F.; TOSCHI [org.], 2003, p. 31)".

Aprofundando esta andlise, a seguir trazendo outros elementos para a reflexéo deste
processo politico, trataremos da politica curricular no Capitulo Il — Os PCNs de Geografia
no contexto da producéo dos texto; entendendo que as politicas curriculares possuem uma
estreita relacdo com as propostas e defini¢des dos objetivos, estabel ecidos institucionalmente,
a serem alcancados pelos sistemas de ensino, dos quais fazemos parte como trabalhadores em

Educacéo.
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CAPITULO Il —OSPCNS GEOGRAFIA NO CONTEXTO DE PRODUCAO

DOSTEXTOS

Acreditou-se que a reforma educativa era um
documento, uma tarefa de clpulas e de escritério, um
guebra-cabeca que poderia ser montado por pegas e
em qualquer ordem, deixando-se para o fina, para
algum dia, a peca chave e mais complexa: a reforma
curricular, a revisdo dos planos de estudo, dos textos,
dos métodos. Entdo, assim, sem debate publico, sem
participacdo social, sem uma estratégia nacional de
infformacdo e comunicagdo, sem que ninguém
soubesse findmente que se estava fazendo uma
reforma, a “reforma’ foi ficando no papel, em
projetos-piloto, eternamente pilotos, em pegquenos
retoques como substitutos a auténtica e profunda
reforma curricular que era necessaria.

Rosa Maria Torres

Com este segundo capitulo, em associacdo com o contexto de influéncia,
intencionados a compreender o contexto de producéo do texto politico dos PCNs, buscamos
identificar os diversos olhares ja registrados sobre o processo de elaboracdo dos PCNSs,
enguanto politica curricular do movimento da reforma educacional iniciada em meados dos
anos 1990.

Objeto de andlises e criticas, este tema tem sido amplamente discutido pela literatura
do curriculo, em diferentes enfoques e perspectivas metodol gicas. Seguindo atradicdo critica
gue compreende o curriculo no centro das relacdes educativas, para o desenvolvimento das
reflexdes, contemplamos questdes rel acionadas ao conhecimento e ao curriculo, abordadas em
trabalhos académicos, que tém ocupado de forma preferencia a imaginacéo e os esforcos de
muitos estudiosos, dos campos da Educacdo e da Geografia, dedicados a teorizacdo e a prética

critica em Educagéo.
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Esclarecemos aos nossos |eitores que ndo € nosso objetivo tratar especificamente do
contelido das propostas curriculares para 0 ensino de Geografia. Sobre este tema, dentre as
dissertacBes de mestrado e teses de doutorado que contemplam andlises detalhadas dos PCNs
de Geografia, indicamos os trabalhos de Albuquerque (2004)* e Campos (2005)*. As
reflexdes destes dois pesquisadores, entre outros autores, foi um ponto de partida, no qual nos
apoiamos para o desenvolvimento deste capitulo.

Iniciamos por destacar a importancia das politicas curriculares e do curriculo
apontando alguns aspectos do discurso textual presentes nos documentos dos PCNs. Na
sequéncia registramos reflexdes sobre o processo de elaboracdo desta politica curricular,
contemplando nesta andlise consideracdes sobre as propostas curriculares para o ensino de

Geografia.

2.1 OSPCNS: A POLITICA CURRICULAR DA REFORMA

E no curriculo, “0 espago onde se concentram e se desdobram as |utas em torno dos

diferentes significados sobre o socia e sobre o politico”, que os diferentes grupos sociais,

especialmente os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto socia, “sua

“8 ALBUQUERQUE, Maria Aldailza Martins. Lugar: conceito geogréfico nos curricul os pré-ativos - relagio
entre saber académico e saber escolar. 2004. 307 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de Sdo Paulo, 2004.

O trabalho de Albuquerque (2004) teve como referencial tedrico geogréfico a producdo destinada a analise do
conceito: “lugar” e como referencial pedagdgico as teorias criticas sobre curriculo, a histéria das disciplinas e a
relaco entre saber escolar e saber académico na selegio de contelidos curriculares. E um estudo de andlise da
literatura especifica que permitiu que a pesquisadora verificasse a repercussdo dos curriculos oficiais tanto na
escola, quanto na Academia.

9 CAMPOS, Eduardo. O contexto espacial e o curriculo de Geografia o Ensino Médio: um estudo em
I1habela-SP. 2005. 219 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) — Faculdade de Educac8o, Universidade de Séo
Paulo, 2005.

O trabalho de Campos (2005) é de um estudo de caso sobre a consideracdo consciente que os professores de
Geografia, do EM da Rede Publica estadua fazem do contexto espacial de suas escolas em Ilhabela-SP, no qual
sd0 apontados e analisados alguns fatores de homogeneizacdo e dos fatores de especificidade do curriculo.
Nesta dissertacdo é feita uma andlise dos PCNs de Geografia do EM e PCN +, a partir das reflexfes sobre
concepgoes de curriculo e finalidades da Educacao presentes na legislacdo educacional.
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verdade’; gudando-as a reforgcalas, conferindo-lhes legitimidade e autoridade. Como
macrodiscurso, o curriculo “estano centro darelagdo educativa, corporificando os nexos entre
0 saber, poder eidentidade” (SILVA 2003, p.29).

As politicas curriculares constituindo-se elemento simbdlico dos grupos no poder tém
como efeito autorizar certos grupos de especialistas, a0 mesmo tempo em que desautorizam outros.

Em primeirainstancia,

[..] as politicas curriculares interpelam individuos nos diferentes niveis
institucionais aos quais se dirigem, atribuindo-lhes acGes e papéis
especificos: burocratas, dirigentes, supervisores, diretores, professores. Elas
geram uma série de outros e variados textos. diretrizes, guias curriculares,
normas, grades, livros didéticos, produzindo efeitos que amplificam os dos
textos-mestres. As politicas curriculares movimentam enfim, toda uma
indUstria cultural montada em torno da escola e da Educacdo: livros
didaticos, material paradidéticos, material audiovisua (agora chamado de
multimidia). [...] (SILVA, 2003, p. 10-11).

O curriculo é considerado um dos elementos centrais das reestruturacdes e das
reformas educacionais. A elaboracdo de curriculos e programas “obedecem a modelos
estandartizados de Educacdo de massas, com normas, critérios, padrdes estabelecidos por
organismos internacionais’, podendo-se falar “na existéncia de um ‘curriculo mundial’”.
Reiteramos que, ndo por coincidéncia, o curriculo, em nome da eficiéncia econdmica compde
0 conjunto de propostas orientadas pelo Banco Mundial, em diversos paises (SAVIANI,
Nereide, 2005, p 28).

Chama-nos a atencéo, no entanto, o fato verificado em relacéo ao ensino da Geografia

nesta atual fase capitalista, onde “as tendéncias |6gicas ndo se realizam por igual em todas as
partes e &s vezes nem mesmo se completam” *°. Verifica-se que para cada realidade, regional

% Nos Estados Unidos ha atual mente uma tendéncia de revalorizagdo do ensino de Geografia, considerando que
havia sido abolida, no apogeu da Segunda Revolucédo Industrial e do fordismo, durante quase trés décadas. Ja na
Franca ha uma tendéncia oposta, tendo em vista que no sistema escolar francés tem ocorrido uma diminuicéo da
Geografia Escolar e, em seu lugar, surgem as disciplinas de economia, geologia e de andlise ambiental, suprindo
desta forma a abordagem de temas, do campo do saber geografico, imprescindiveis para a compreensao do
mundo de hoje. (VISENTINI, in: CARLOS [org.], 2004, p. 21-22).
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ou nacional, o fundamental resulta das suas caracteristicas quanto a “dinamica da correlacéo
de forcas locais, das relagBes culturais, socio-econdmicas e politicas (VISENTINI, in:
CARLOS [org.], 2004, p. 21-22)".

E consenso, entre muitos estudiosos das reformas curriculares, o reconhecimento de
que: para se constituirem em projeto global as politicas de curriculo articularam-se as
concepcdes locais, gerando uma heterogeneidade de orientagOes curriculares, nos diferentes
paises. No Brasil, os especidistas em ensino dos diversos componentes curriculares,
produziram documentos das areas trazendo para 0S mesmos suas concepcoes pedagdgicas
especificas de seus campos de pesquisa, evidenciando também em nivel nacional um
hibridismo curricular.

N&o podemos desconsiderar as contribuicbes de Lopes (2006, p. 144), para
compreendermos este processo. A autora ao explicar a permanéncia do curriculo nacional, em
seu artigo “Quem defende os PCNs para 0 Ensino Médio” inclui, entre os atores atuantes na
producdo dos textos os grupos disciplinares, que fazem parte da categoria denominada
“comunidade epistémica’ constituida ndo apenas por cientistas, mas também politicos,

bangueiros e administradores. Entende a autora que esta “ comunidade epstémica’ € “capaz de

articular poder e saber, interesses e idéias, tanto nos contextos globais, quanto locais (LOPES,
2006 in: LOPES; MACEDO [org.], 2006, p. 144, grifo nosso)”.

Neste processo, como apontamos anteriormente, a LDB n°. 9394/96, em vigor, quando
promulgada, constituiu um marco para as reformas educacionais no Brasil. Esta legislacéo
contempla a questdo curricular apontando alguns elementos estruturantes em seu texto,
ratificando naformadalel o processo de elaboracéo dos PCNs iniciado em 1995. Dentre os
elementos estruturantes da reforma educacional estd a organizagdo curricular. Esta tem

implicacdes diretas na organizacdo do trabalho pedagdgico, abrangendo tanto a “grade
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n 51

curricular” > nas escolas, como também os programas que dispdem os contetidos bésicos de

cada componente curricular *? e as indicacbes metodolégicas para 0 seu desenvolvimento.
Neste sentido, as no¢bes de curriculo e de disciplinas escolares se ligam as idéias de controle
de processo pedagdgico e estabel ecimento de prioridades segundo as finalidades de Educacdo

(SAVIANI, Nereide, 2005, p. 20-1).

A Geografia no curriculo oficial da EB e nuances dos textos legais

A LDB n°. 9394/96 juntamente com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs)
complementam, naformadalei, areforma curricular. Destacamos gque nestes textos legais, o
saber geogréfico é contemplado na base comum dos curriculos nas séries do EF e EM, no

nivel da EB. Conforme aLDB n°. 9394/96:

Art. 26 Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabel ecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.
§ 1° Os curriculos a que se refere 0 caput devem abranger,
obrigatoriamente, o0 estudo da lingua portuguesa e da matemética, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade socia e
politica, especialmente do Brasil (grifo nosso).

Na Resolucéo n°. 02 de 07/04/1998 da Camara de Educacdo Bésica (CEB) do CNE,
gue institui as DCNs para o EF, a base nacional comum do curriculo, deste nivel de ensino é

detal hada:

A “grade curricular” decorre da organizacdo curricular que compreende o conjunto de atividades
desenvolvidas pela escola, expressos na distribuicdo das disciplinas e areas de estudo, por série, nivel,
modalidade de ensino e respectiva carga horaria.

%2 Fizemos uso, nesta frase, do termo “componente curricular” por tratar-se da Geografia Escolar. Observamos
que nos textos legais é utilizado o termo “area de conhecimento” (termo inadequado, em nossa avaliagdo) e ndo
aparecem as expressoes mais conhecidas que também designam “componente curricular”, tais como: matéria
escolar, matéria de ensino, matéria de estudo e notadamente “disciplina escolar”. Sobre esta Ultima expressdo,
ela carrega um duplo sentido: liga-se tanto a conduta, a ordem, quanto a conte(idos do ensino, e ainda deriva das
nogdes de ordem, controle, treinamento e comegou a ser empregada como ginastica intelectual.



IV — Em todas as escolas devera ser garantida a igualdade de acesso para 0s
alunos e uma base nacional comum, de maneira a legitimar a unidade e
qualidade da acdo pedagdgica na diversidade nacional. A base comum
nacional e sua parte diversificada deverdo integrar-se em torno do paradigma
curricular, que vise a estabelecer arelacdo entre a Educagéo fundamenta e

a) a vida cidada através da articulagdo entre os varios aspectos
como:
asalde
a sexualidade
avidafamiliar e social
0 meio ambiente
o trabalho
aciéncia e atecnologiaa cultura
. aslinguagens.
b) asareas de conhecimento:
8. Lingua Portuguesa
9. Lingua Materna, para a populagdo indigena e
migrantes
10. Matemética
11. Ciéncias
12. Geografia
13. Lingua Estrangeira
14. Educagdo Artistica
15. Educagdo Religiosa, naformado art. 33 daLei 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 (nosso grifo).

NogokrwhE

Na Resolucéo n°. 03 de 26/06/1998, da CEB do CNE que institui as DCNs parao EM,
conforme o seu artigo 10, a base comum dos curriculos é dividida em trés areas de

conhecimentos, a saber: “I - Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias’; “Il — Ciéncias da

Natureza e suas Tecnologias’ e “lIl — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias [Histéria e

Geografia)l”. Tendo por objetivo_“a congtituicdo de habilidades e competéncias do educando”,

em linhas gerais, as diretrizes fixadas por esta Resolucéo estabelecem os principios estéticos,
politicos e éticos que devem orientar a prética administrativa e pedagdgica dos sistemas de

ensino (Art. 3°), deixando claro que: os “ conteddos curriculares ndo sdo um fim em si mesmo,

mas meios basicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as

informacBes” (Art. 5° inciso |); fixando os principios da “ldentidade, Diversidade e

Autonomia’, da “Interdisciplinaridade” e da “Contextualizacdo” como estruturadores dos
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curriculos (Art. 6°), tendo como vantagem a flexibilidade de atuacdo, pois ndo aprisionam 0s

sistemas de ensino e as escolas em estruturas curriculares rigidas (grifo nosso).

Comparando estas duas Resolucdes, que ratificam os documentos dos PCNs, nos
chama a atencdo a mencdo feita sobre as “éreas de conhecimento”: para o nivel do EF é
proposto que o ensino ocorra como disciplinas autbnomas, ja no nivel do EM a proposicéo se
assenta em blocos teméticos, evidenciando contradicbes na legislagdo que normatiza a
organizagao curricular.

Considerando a Resolucéo que institui as DCNs para o EM e o que conhecemos sobre
a grade curricular deste nivel de ensino nas unidades escolares que integram os sistemas de
ensino, é possivel identificar “variagdes e até mesmo dicotomias, ligadas a nogcdo de
curriculo”. Destacamos aqui, pelo menos duas. 1. “curriculo organizado por disciplina x
curriculo organizado em é&rea de estudo” e, 2. “curriculo centrado no conhecimento X
curriculo centrado em capacidades e competéncias’. Tais dicotomias sdo reveladoras de que a
questéo curricular na legislacdo é um tema que merece ser aprofundado e debatido, para
compreendermos sua relacdo com as reformas curriculares em curso (SAVIANI, Nereide,
2005, p. 28).

Contemplando esta preocupagdo Pinto (2002, p. 64) argumenta:

[...] Um risco que pode existir € que, com a divisdo da base naciona comum
em trés grandes areas, surjam “disciplinas-pontes’ como Ciéncias Humanas
(reunindo Histéria e Geografia) e Ciéncias da Natureza (reunindo Biologia,
Fisica e Quimica), com as quais ndo segjam assegurados nem 0s conceitos
basicos das respectivas areas, nem a necessaria interdisciplinaridade; o que
ja ocorreu no passado recente com a disciplina de Estudos Sociais e ocorre
hoje com a disciplina de Ciéncias no ensino fundamental. (PINTO, in:
OLIVEIRA R.; ADRIAO [org.], 2002, p. 64).

Avaiamos que especificamente a Resolucdo n°. 03 de 26/06/1998 constitui base legal
para a reforma do EM, como parte do conjunto de politicas de orientacdo neoliberal, visam

atender as demandas de mercado.
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Como apontamos anteriormente, o centralismo politico na reforma educacional
evidenciou-se, notadamente, em todas as acOes que envolvem diretamente o processo
educativo relacionadas as questdes do curriculo nacional, que envolveram ndo somente acoes
politicas, num primeiro nivel, para a implementagdes dos PCNs. Ressaltamos que, num
segundo nivel, cabe aos Estados e Municipio a elaboracdo e/ou adaptacdo de seus curricul os;
porém a partir dos subsidios fornecidos pelos PCNs.

Cumprindo os propdsitos estabelecidos pelos organismos internacionais, no més de
novembro de 1995, foi publicado pelo MEC a primeira versdo dos PCNs para o0 primeiro
seguimento do EF, intensificando os debates sobre as propostas oficiais. Apds sua publicacéo,
muitos outros documentos se seguiram: DCNs para todos os niveis de ensino, os PCNs para o
segundo segmento do EF > e para o EM, referenciais para a Educacgo Infantil (El) e a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) , Educacdo Indigena, os Temas Transversais, os PCN
em acdo, PCN +. Todos estes documentos foram publicados simultaneamente a um conjunto
de acbes que configuram as denominadas politicas de curriculo nacional, como descreve

Albuquerque (2004, p. 203-4):

[...] 0 estabelecimento dos Parametros para todo o territorio nacional também
foi motivado por outras acBes como, nortear a formacdo de professores, a
producdo de livros didéticos e a orientacdo para 0 sistema de avaliagéo.
Nessa perspectiva, eles tanto teriam a fungdo de orientar as préticas
pedagdgicas como também o sistema de avaliacdo governamental, além de
serem de interesse das politicas privadas, quando da elaboracéo de material
didatico (ALBUQUERQUE 2004, p. 203-4).

Esta motivacdo a qual se refere a autora é confirmada quando analisamos a natureza
dos PCNs nas entrelinhas dos textos nos documentos oficiais.

Chamou-nos a atencdo neste processo o0 fato de ao serem divulgadas as versbes

preliminares dos PCNs, em novembro de 1995, terem sido alvo de muitas criticas, levando o

%3 Vide ANEXO G — Artigo sobre a elabor acéo dos PCNS.
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CNE, elaborador das DCNs, recusar-se atorné-los obrigatorios, o que justifica essa politica
curricular ser apresentada como “propostas’.

Em nossa leitura, a legislacdo educacional, ferramenta da politica educacional na
vertente tecnocrética, constituiu uma estratégia para a viabilizagdo da reforma curricular que

ratifica o desmonte das possibilidades de uma proposta democrética no campo educacional.

2.2 0 DISCURSO OFICIAL DOSPCNS >

Os PCNs constituem uma proposta do MEC *® para superar a crise da EB no Brasil,
atuando como uma referéncia para a transformagéo dos objetivos, contelidos e didatica do EF
e EM estabelecidas pelaLDB *°. Esta proposta materializou-se em documentos oficiais, cujos
textos foram elaborados por dezenas de professores, especialistas em Educacdo e revisados

por pareceristas contratados pela Secretaria da Educacéo.

Objetivos e finalidades

Segundo informagdes do MEC, os PCNs foram elaborados : 1. procurando-se, de um
lado, respeitar diversidades regionais, culturais e politicas existentes no pais e, de outro,
considerar a necessidade de construir referéncias nacionais, comuns a0 processo educativo em

todas as regides brasileiras; 2. tendo como objetivo estabelecer uma referéncia curricular e

> AsinformagBes registradas neste tGpico foram extraidas do site oficial do MEC: <www.mec.gov.br>

% Considerando a estrutura administrativa da EB, o Artigo 1° da Lei n°. 9.131, de 24 de novembro de 1995,
estabelece que MEC deva “exercer as atribuices do poder piblico federal em matéria de educacdo, cabendo-lhe
formular e avaliar a politica nacional de educacao, zelar pela qualidade do ensino e velar pelo cumprimento das
leisque o regem” (FAUSTINI in MENESES, 2001, p. 139).

% Segundo a LDB n°. 9394/96 — Art. 9, inciso IV — uma das incumbéncias da Unigo & “estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacéo
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curricul os e seus contelidos minimos, de modo
a assegurar formacao béasica comum”.
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apoiar a revisdo e/ou a elaboracdo da proposta curricular dos Estados e Municipios e das
escolas integrantes dos sistemas de ensino €; 3. para servir e propiciar aos sistemas de ensino,
particularmente aos professores, subsidios a (re) elaboracdo do curriculo, visando a
construcéo do projeto pedagdgico, em funcdo da cidadania do aluno e para orientar as acfes
de organizacdo geral da escola e as reunifes de professores e pais. Portanto, para entender a
natureza dos PCNs, que se insere no bojo das politicas educacionais, € necessario considera|lo
em seus quatro nivels, ndo sequienciais e sm complementares.

No primeiro nivel os PCNs sdo referéncias para a EB, pressupondo o estabel ecimento
de amplas metas educacionais de ac¢bes politicas do MEC: formagdo nacional de professores,
andlise e compra de livros, avaliagdo nacional.

No segundo nivel os PCNs tem a funcdo de subsidiar as politicas curriculares, devem
servir de recurso para a elaboracdo e/ou adaptacao de curricul os dos Estados e Municipios.

No terceiro nivel a elaboracdo das propostas curriculares nas instituicoes. Neste nivel
deve ser expressdo de identidade da escola, resultado de um processo de discusséo e reflexdo
com todos os envolvidos.

Por fim, no quarto nivel arealizacdo da programacéo das atividades em sala de aula,
de responsabilidade do professor relacionadas diretamente ao planejamento das aulas, que por
sua vez, é fundamental que sgja compartilhada pela equipe da escola com vistas ao projeto
educativo. Neste Ultimo nivel, esta proposta exige um equilibrio entre as politicas de formacéo
profissional, adequacdo salarial, acervo bibliogréfico, espago fisico adequado, recursos
materiais e humanos disponiveis.

Os PCNs, adém de contemplarem as areas de conhecimento que compfem a base
nacional comum dos curriculos das séries do EF e EM, abrangem os Temas Transversais —
ética, salde, meio ambiente, pluralidade cultural e orientacdo sexual, trabalho e consumo —

temas que foram contemplados para mostrar que a escola ndo serve apenas para preparar o
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educando para 0 mercado de trabalho, mas também para formar politicos honestos, cidadéos
cumpridores de suas obrigacoes, bons pais e maes, homens e mulheres sem preconceitos; cuja
finalidade é gjudar a escola a assumir sua verdadeira funcdo que é a de formar o aluno um
verdadeiro cidaddo critico.

Aqui estdo expressos, em linhas gerais, os objetivos e finalidades dos PCNs, segundo
as publicacfes oficiais. Entendemos que com a implementacdo desta politica pretendeu-se
estabelecer, no nivel nacional, um curriculo minimo de controle para EB, para a viabilizacéo
de outros programas que visam principalmente a diminuicdo de gastos sociais, notadamente
gastos com a Educacdo. Entretanto, um dos aspectos sedutores dos PCNs é o seu caréter
democratizante das relagOes escolares, uma compreensdo interdisciplinar do papel da escola e
da dinémica social que ela proporciona e transmite em relagcéo aos conhecimentos — inclusive
0 geogréfico. Reconhecemos que a critica aos PCNs ndo é facil de ser feita. Mas, precisamos
caminhar neste sentido, desvelando de seu discurso o0 seu cardter conservador e sua Vvisao
mundo descompromissada das mudancgas radicais das quais se afasta, em nossa visdo de

mundo.

A cidadania no discur so sedutor dos PCNs

Nunca se falou tanto sobre cidadania, em nossa sociedade, como nos Ultimos anos.
Nas leituras dos documentos educacionais oficiais e nos escritos ndo oficials, constatamos que
€ consenso a idéia de que a escola precisa contribuir para a construcdo da cidadania. Esta
proposi¢do é explicita nos documentos dos PCNs, afinal foram elaborados com a pretenséo de
“criar condi¢cOes, nas escolas, que permitam aos NOSSOS jovens ter acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necess&rios ao exercicio da

cidadania (BRASIL, 1998, p. 05)".



90

Mas afinal, o que €é cidadania?

Segundo o dicionario Houaiss, “cidadania € a qualidade ou condicéo do cidadéo”,
entende-se por cidaddo o “individuo” que, como membro de um Estado, usufrui de direitos
civis e politicos garantidos pelo mesmo Estado e desempenha os deveres que, nesta condicao,
lhe sdo atribuidos, aquele que goza de direitos constitucionais e respeita as liberdades
democréticas. No sentido etimoldgico da palavra, cidaddo deriva da palavra Civita, que em
latim significa cidade, e que tem seu correlato grego na palavra Politikos — aquele que habita
na cidade. No sentido ateniense do termo, cidadania é o direito da pessoa em participar das
decisdes nos destinos da cidade através da Ekklesia — reunido dos chamados de dentro para
forana Agora — praga publica, onde ficava o mercado e aconteciam as assembléas do povo.
Dentro desta concepcdo surge a democracia grega, onde somente 10% da populagéo
determinavam os destinos de toda a cidade, eram excluidos os escravos, mulheres, criancas e
artesdos.

E hoje, quem sdo os excluidos?

Esta foi uma questdo discutida nos encontros do grupo focal, onde os professores

reconheceram que ser cidadao é ser consumidor:

[...] Rosilene - Eu sO queria voltar a questdo [...] sobre a sociedade de
consumo. Hoje a sociedade prega uma coisa que vocé deixa de... E... Como
eu diria? Como se 0 eu da gente fosse deixado de lado um pouquinho. Né?
Para vocé ser o homem do consumo. O consumo coloca assim... E como
vocé perguntar para uma crianga: De onde vem o leite? E ela ndo raciocina
gue o leite vem da vaca. “Mas vem do Carrefour, do Extral” Entendeu essa
ligagdo? Entdo, a questdo do meio ambiente é tirada um pouco da gente. O
que se acha importante no mundo moderno é o qué? E a tecnologia, o
mercado, a informagdo. [...] questdo comercial e econdmica é muito mais
forte do que vocé na esséncia... Né?

Claudenor - E porque a questdo inclusdo, que tanto se discute hoje, mas
vocé vé gque éainclusdo s6 no consumo.

Rosilene - E s6 no consumo mesmo. [

Claudenor - Aliés, o sistema vai muito bem, obrigado. E tudo esta sendo
vendido, servido... Entdo, ele ndo precisa da massa, camada maior.

Rosilene - Ele ja estd determinado. Quem consome ou quem tem condicdes
de consumir?

Claudenor - Essa populagdo que ndo consome, ndo existe par o sistema.
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Rosilene - E ja é pré-estabel ecido.

Claudenor - E do mesmo jeito o Jardim Guarani ((localidade situada no
extremo norte do Bairro da Brasilandia)) para |4 também, ndo existe para o
sistema, ali ja é caridade do governo (informagdes pessoais) *'.

A midia confunde muito entre o direito do cidaddo e o direito do consumidor. Reside

nesta confusdo intencional o aspecto ideoldgico. Se o direito do consumidor € direito de

propriedade o direito do cidaddo é direito de acesso.

O que assistimos hoje sdo problemas derivados do modelo politico neoliberal e

“agravados pelos desafios do desenvolvimento cientifico-tecnolégico, das imposicBes do

mercado e de seus desdobramentos no nivel da cultura’, onde “a ‘cidadania’, assim como a

‘democracia”, e “0s processos de incorporacdo de toda a populacéo a sociedade produtiva,

nao se exercem em abstrato (FRIGOTTO, Gaudéncio; CIVATTA, 2003)”.

Sabemos, no entanto, como professores das escolas publicas, que a construcéo da

cidadania como meta torna-se ainda mais dificil, como aponta Pontuschka (2000, p. 147):

A construcéo da cidadania como grande meta é extremamente dificil de ser
realizada, pois na escola publica temos uma populagdo numMerosa,
heterogénea do ponto de vista socioecondmico e cultural; diferencas de
idade, de valores, de habitos, de origens regionais, sociais e culturais, na qual
0s preconceitos e as ideologias dominantes somente podem ser superados
com muito trabalho por parte do conjunto dos professores [...]
(PONTUSCHKA, 2000, p. 147).

Sobre esta questdo, consideramos relevantes as consideracdes de Santos (1996, p. 05-

11) %

A vontade dessa globalizacdo perversa a que estamos assistindo € reduzir o
papel do cidaddo. E transformar todo mundo em consumidor, usuério e, se
possivel, em coisa, para mais facilmente se inclinar diante de solucdes anti-
humanas.

Essa globalizagdo por enquanto, ndo leva em conta 0 homem. De modo que
esse espaco do cidadao tem que ser recriada a partir dos niveis abaixo do

*" |bden, p. 214.

%8 Fragmento do depoimento de Milton Santos em entrevista para o Jornal Folha de S0 Paulo, em 13 de outubro

de 1996.
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mundo. N& é o mundo que vai criar o cidaddo. O chamado mundo quer
acabar com as cidadanias, mas cada nacdo e cada espaco e cada cidade € que
véo ter a forca de recriar este cidadéo — que vai contribuir, creio eu, mais
tarde, para surgir uma outra globalizacdo. A recriagdo da cidadania,
mediante uma outra globaliza¢&o, horizontalizada e n&o verticalizada como a
atual, na qual a vida ndo sgja tributaria do cdlculo, mas haja espaco para a
emocao — que é o que une os homens. Mas essa unido dos homens do mundo
inteiro passa pela producdo de uma idéia de mundo feita em cada lugar
(SANTOS, 1996).

Trazemos esta reflexdo sobre a questdo da cidadania para tenciond-la com os
documentos dos PCNs que muito falam em cidadania como retdrica, mas pouco como prética;
ou melhor dizendo, a cidadania dos documentos oficiais reduz o espaco do cidaddo influir nos

rumos do pais, hgja visto, o proprio processo de elaboracao das propostas curriculares.

Consider acOes sobr e a base pedagégica dos PCNs

Cumpre lembrar que os PCNs iréo cumprir, ndo somente os propdsitos estabel ecidos
pelos organismos internacionais, como também véo adotar um novo paradigma de
conhecimento proposto pela Comissao Econémica das Nagfes Unidas para a América Latina
(CEPAL) explicitado no documento “Educagdo e conhecimento: eixo de transformagéo
produtiva com equidade’. Para apresentar os principios que norteiam a concepcdo de
conhecimento proposta pela CEPAL e adotada nos PCNs reproduzimos, em parte, a citagéo

da tese da pesquisadora Albuquerque (2004, p. 200-1):

[...] O conhecimento é entendido pela CEPAL, como conhecimento que se
adquiri pela acéo (saber fazer), pela utilizacdo (saber usar) e pela interacéo
(saber comunicar) saber inscrever-se no sentido de o educando construir seu
conhecimento, ter autonomia, criatividade, saber usar referese a
funcionalidade do conhecimento — Saber para qué? — a necessidade de
aplicacdo imediata, como por exemplo, aprender-se em servico e saber
comunicar-se, quando conhecimento se confunde com informagédo. [...]
(MIRANDA, 1996, p. 7-8 apud PERONI, 2003, p.104, in:
ALBUQUERQUE, 2004, p. 200-1).
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E consenso entre os estudiosos das politicas curriculares que esta concepcdo de
conhecimento se aproxima do referencial pedagégico dos documentos curriculares™.

Considerando os PCNs como um conjunto de orientages sobre o que e como ensinar,
para sua implantacdo, foram levados em consideracdo estudos psicopedagégicos e
experiéncias de curriculos nacionais e internacionais. O traco geral estabelecido paratodos os

documentos é desenhado pelos pressupostos do “Construtivismo”

e na “Psicopedagogia’;
fazendo sentido, portanto, em termos organizacionais e pedagdgicos as assessorias técnicas do
espanhol César Coll®* na elaboracdo dos PCNSs.

Reconhecemos que o Construtivismo é uma teoria que procura trabalhar os diferentes
estagios por que passam os individuos no processo de aquisicao dos conhecimentos, de como
se desenvolve ainteligéncia humana e de como o individuo se torna autbnomo e ndo um mero
modismo, como muitas vezes alguns professores o concebem. No entanto, consideramos que
0 construtivismo ndo € remédio miraculoso, nem instancia normativa pedagogica para 0s
problemas que afligem 0 nosso ensino, ndo finaliza, nem esgota aquilo que se deve saber
Educacéo.

Em relacdo as teorias que subsidiam as propostas dos PCNs para o ensino de
Geografia do EF “ndo ha a ado¢do explicita de uma fundamentacdo tedrica homogénea’ ou

sgja, “abase que nutre pedagogicamente a elaboracéo dos PCNS’, na proposta de Geografia

“ndo estd estruturando solidamente a construcdo do documento”. No entanto, “quando ela

% Vide ANEXO | — Artigo sobre asimplicaces da concepcéo - pedagégica dos PCNS.

€ Aqui o Construtivismo é ressignificado e entendido como uma teoria pedagdgica baseada nos principios da
Pedagogia da A prendizagem, mais especificamente, nas teorias de Piaget.

¢ Sobre este referencial tedrico, que subsidiou elaboracéo dos PCNs, devemos recorrer a obra de César Coll,
Psicologia e curriculo, publicada no Brasil pela editora Atica, onde ele apresenta os pilares tedricos em que se
alicerca, assim como a sua aplicabilidade na elaboracéo do curriculo na Espanha.
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aparece, recorre a uma linguagem marcadamente psicologizada, inalcancavel para um nimero
significante de professores de Geografia (ALBUQUERQUE, 2004, p. 208-12)" %,

Cabe destacar que nos documentos oficiais curriculares o Construtivismo €
ressignificado e entendido como uma teoria pedagdgica baseada nos principios da Pedagogia
da Aprendizagem, mais especificamente com base nas teorias de Piaget. Acrescenta-se a este
fato o reconhecimento de que algumas das criticas sobre o Construtivismo, advém da traducao
dessa teoria feita para a pedagogia, por alguns educadores, objetivando justificar a adogcdo de
determinados procedimentos no ensino, como observou 0 Professor Claudenor apontando

uma das conseqiiéncias nefastas nesta orientagéo:

[...] Claudenor- [...] E que em determinado momento a gente joga fora na
lata do lixo tudo. Né? E ficamos com aquele selo do construtivismo, que até
hoje eu ainda ndo descobri muito por aonde ele vai. E que se abandonou até
alfabetizagdo mais concreta. N&o sei? Nés tinhamos umavez... Eu fiquel trés
anos na direcdo. Tinhaa lracema e a Marisa ((Professoras afabetizadoras do
EF)), extremamente tradicionais. Mas as mées queriam aquelas duas
professoras para afabetizar os filhos. O filho que ndo se afabetizava com
elas, ndo se afabetizava com ninguém. Elas sairam do Galdino ((Escola
Estadual Galdino Lopes Chagas, que a partir de meados dos anos 1990
atendente somente 0 EF del? a 42 série)), porque ja se aposentaram e a gente
ja vé o reflexo nas 5% séries do Solimeo ((Escola Estadual Jodo Solimeo,
escola que recebe os alunos da Escola Estadual Galdino Lopes Chagas)).
(informacao pessoal) .

Consideramos que as idéias construtivistas, que recorrem as noc¢des de aprendizagem
mediadas pelo desenvolvimento cognitivo do individuo, estdo de acordo com os principios
individualistas, competitivos e de qualidade total defendidos pelo neoliberalismo. Estas

idéias, presentes nos documentos dos PCNs, confirmam os propositos evidenciados pela a

adocdo dasidéias neoliberais paraas politicas educacionais pelo governo brasileiro.

62 Este fato torna visivel a dificuldade de compreensdo do discurso dos PCNs pelos professores, mesmo para
aqueles que foram formados nos centros de exceléncia do Brasil. (PONTUSCHKA, 1999 apud
ALBUQUERQUE, 2004, p. 212).

% |bden, p. 235-6.
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Consider acbes sobre os Temas Transversais

Os Temas Transversais™ — uma das propostas que integram o conjunto de proposicdes
dos PCNs — visa permitir estabelecer um e€lo entre 0 ensino escolar com a prética socia e a
vivéncia diaria das pessoas, levando o educando a agdes na busca de seu proprio
conhecimento. Foram elaborados na perspectiva de garantir uma Educacdo para cidadania,
conferindo as questdes sociais um tratamento didatico que contemple sua complexidade e
dindmica, dando-lhe a mesma importancia que as areas convencionais de conhecimento.
Visando um curriculo mais flexivel e aberto, “sugerem” a abordagem dos seguintes temas:
ética, pluralidade cultural, salde, orientacdo sexua e trabalho e consumo e meio ambiente.
Estes temas podem ser priorizados e contextualizados, assm como também, novos temas
podem ser incluidos a partir dos seguintes critérios. urgéncia social; abrangéncia nacional,
possibilidade de ensino no EF, o favorecer a compreensdo da realidade e participagéo social.

Dentre os temas transversais o Meio Ambiente € um dos temas da Geografia, mas para
além da Geografia Escolar, constitui um dos dilemas atuais da humanidade; portanto, é
pertinente consider&lo, no ambito da escola, a ser tratado também por outros componentes
curriculares, buscando-se criar uma postura de atencéo e cuidado com a questdo ambiental .

Concordamos com Callai (1997, 9-10), na critica que faz aos documentos dos PCNs,
apontando suas contradicdes. Segundo a autora, os PCNs apresentam as propostas por
disciplinas — com a subdivisdo do conhecimento no EF e agrupando por especialidades no EF
— “e depois tenta-se estabelecer ligagdes, mas fora delas, incorporando novos caminhos’ com

a proposta dos Temas Transversais, que “de certa forma homogeneizam tanto os problemas

% Vide ANEXO J — Artigo sobre os temas transver sais.

% Como subsidio ao tratamento desta quest&o, sugerimos o livro: “Carta da Terra: reflexdo pela agio., editado
pela editora Cortez em 2004. Resultado verdadeira reflexdo para acéo, na abordagem da questdo ecolégica na
Educacdo,esta obra constitui um guia que contribui para nossa transicdo até um futuro ecologicamente mais
sadio, socialmente mais eqliitativo e politicamente mais pacifico.
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como o curriculo a nivel nacional” articulando questdes sociais e proposicdo Unica de

curriculo. Salienta a autora que:

[..] As desigualdades sociais sdo também regionalizadas e como tal
diferenciadas na sua expressao locaizada. E € no local que o sujeito encara
os problemas do seu cotidiano, embora eles sgjam 0 mais das vezes globais.
Porém o global esta concretizado no lugar em que se vive e como tal € a
partir dai que se precisa consider&lo. [...] A selecdo dos temas a priori,
elege alguns que sdo significativos a nivel gera (e que estdo na midia), e
encaminha as formas de tratamento metodolégico “adequadas’,
desprezando-se assim outros temas, outros valores, outros problemas, outra
conducdo metodoldgica (CALLALI, 1997, p.9-10).

As proposicOes trazidas pelos PCNs, no tratamento das questdes sociais ndo € algo
novo; ao contrario muitas experiéncias ja foram realizadas com outras denominactes (“tema
gerador”, “aula integrada’, “eixo articulador”) e analisadas. Considerando que existe uma
vasta biografia que trata das proposicdes e também na andlise dos resultados do
desenvolvimento das alternativas de encaminhamento, seria extremamente conveniente que 0s
professores tivessem acesso as producdes académicas que ddo conta dessas andlises, para
fundamentacdo necesséria para a andlise critica e a adequacéo das proposicoes dos PCNs a
sua redlidade. Porém, salvo raras excegdes, essa e outras iniciativas que garantiriam a

operacionalizacdo desta proposta ndo foram viabilizadas.

2.3 0 PROCESSO DE ELABORACAO DOSPCNS

Sobre as criticas ao processo de elaboracéo dos PCNs

Desde que foram divulgados oficialmente os PCNs foram alvo de criticas ®°. Nos anos

1990, as criticas mais abrangentes aos PCNs que se desenvolveram, particularmente, “pela

% Vide ANEXO H — Artigo sobre criticas aos PCNSs.
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associacdo entre curriculo nacional, determinacdo politico-econdémica internacional sob os
principios neoliberais e homogeneizacdo cultural”. As criticas aos PCNs, produzidas de forma
articulada, tinham como referéncia as producdes de dois autores. Michel Apple e Gimeno
Sacristan, que haviam analisado as reformas curriculares da Espanha e nos Estados Unidos.
Estes curriculistas defendiam que: “um curriculo nacional poderia atuar numa perspectiva
emancipatéria, mas posicionavam-se contrarios a associacdo desse projeto ao neoliberalismo

(LOPES in: LOPES; MACEDO [org.], 2006, p. 129)".

Associados as criticas de carater conjuntural, estdo aquelas que denunciam a visdo de
curriculo e 0 seu caréter autoritario de tomada de decisdes sobre a organizacdo curricular por
parte do MEC.

De acordo com Saviani, Nereide. (2005, p. 26) existem, pelo menos, trés modos de se
entender a elaboracdo do curriculo:

Ha diferentes modos de se entender a elaboracéo do curriculo. Por exemplo,
ha quem considere possivel a elaboracéo de curriculos ideais, aplicaveis ta
qual foram concebidos, resultantes de decisdes cientifico-racionais, baseado
Nno _consenso entre especialistas (trabalhos ‘de gabinete’, sem consulta ao
professorado, ou quando muito, com consulta a posteriori). Opondo-se a
estes, situam-se os que defendem a construcdo do curriculo na sala de aula,
de acordo com o desenrolar das atividades e segundo 0s interesses imediatos
de alunos e professores, advogando um curriculo para cada regido, para cada
escola, quica, para cada classe. Uma terceira posicdo consiste em considerar
a necessidade de referenciais curriculares bésicos, com 0s requisitos
essenciais para os diferentes graus, niveis e modalidades de ensino,
deixando-se o detalhamento de conteidos e atividades a cargo das equipes
escolares (SAVIANI, Nereide, 2005, p. 26, grifo nosso).

Para melhor compreendermos os processos de producdo dos textos dos PCNs
passaremos a discutir sobre cada um desses modos apresentados a respeito do entendimento

de elaboracdo de um curriculo.
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A elaboracao do curriculo resultante de decisdes cientifico-racionais

Em nossa leitura, o primeiro modo, linear e autoritario foi o concebido pelo governo
guando da elaboragéo das propostas curriculares. Concordando com a avaliacéo de alguns
estudiosos, a0 iniciar 0 processo de elaboracdo dos PCNs, num primeiro momento da
discussdo, 0 governo contou com a participagdo da sociedade civil. No entanto, esta
participacédo foi restrita e 0 governo “pecou por ignorar a universidade e as pesquisas sobre
curriculo” e principalmente por “ndo ter contemplado, desde o inicio de sua elaboracéo, o
debate com a sociedade educacional”. A politica educacional adotada assumiu nitidamente
uma dimensdo centralizadora, chegando a ser considerada uma das acles de caréter
antidemocréatico que marcaram os anos 1990 (TOSHI, 2003, in: LIBANEO, OLIVEIRA e

TOSCHI [org.], 2003, p. 141).

Ressaltamos dois aspectos decorrentes do caréter autoritério e centralizador da politica
educaciona brasileira, que interferiram na organizagéo curricular da Educacéo publica em
nosso pais e influenciaram, decisivamente, na producdo dos textos dos PCNSs.

O primeiro aspecto que destacamos refere-se a primeira iniciativa do governo do ex-
presidente Fernando Henrique Cardoso, na definicdo e na execucdo das politicas
governamentais para a Educacdo, no processo da reforma educacional. Trata-se da adequacéo
da estrutura administrativa e organizaciona da Educacéo publica, com a redefinicdo do papel
do CNE, que perdeu sua autonomia diante do governo ao ser transformado em instancia
colaborativa do MEC. Com a normatizacdo e funcionamento do novo CNE a partir da
promulgacéo da Lel n° 9131, de 24/11/1995, todo o processo de discussdo da LDB no
Congresso Nacional foi desconsiderado e desrespeitado. Este fato que, em nossa avaliagéo,
ndo somente feriu os principios democraticos, tdo propagados, como foi revelador do caréter

autoritario do governo (NEVES, 2000, p. 161).
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O segundo aspecto refere-se as contradicbes no processo de tramitacdo legal da
politica curricular. Sabemos que, um dos fatores que interferem na efetivacéo “de politicas
para a escola’ € a desarticulagdo dos Orgdos responsaveis pela Educacdo, como aponta

Libaneo (2005, p. 74):

Olhando a questéo da formulagdo das politicas educacionais no aspecto
institucional, é conhecida a desarticulagdo dos o¢rgdos do governo
responsaveis pela Educacdo, como as Secretarias de Educacdo Infantil e
Fundamental, de Ensino Médio, o Inep, o Conselho Nacional de Educacéo,
na defini¢do e organizagdo institucional e curricular dos sistemas de ensino.
Essa desarticulacéo reflete-se, também, na desarticulagdo dos dispositivos
legais. [...] (LIBANEO in: LOPES; MACEDO [org.], 2006, p. 74).

Concordando com Bonamino e Martinez (2002, p. 385) por parte do MEC, ocorreu
uma ignorancia proposital dos estudos e das préprias DCNs produzidas pelo CNE, no processo de
formulagdo dos PCNs, como afirma as autoras.

[...] o processo de congtituicdo dos PCNs pelo MEC e das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) pelo CNE estabeleceu uma inversdo e uma
omissdo mutua. Percebemos que se tratava de uma politica construida num
movimento invertido, no qual os PCNs, apesar de serem instrumentos
normativos de carater mais especifico, foram construidos e encaminhados de
forma a reorientar um instrumento de carater mais geral como as DCNY|...]

(BONAMINO; MARTINEZ, 2002, p. 385 apud FRIGOTTO, Gaudéncio;
CIAVATTA, 2003).

Fato que justificaria os PCNs, por um lado, para sua elaboracdo por uma comissdo de
especialistas que ignoraram décadas de debates dos pesquisadores e educadores; por outro, a
influéncia e pressdo dos organismo internacionais para a implementacdo das reformas.

Cabe lembrar que o inicio do processo de elaboracdo dos PCNs foi em 1995, antes
mesmo da promulgacdo da LDB n°. 9394/96, lei que estabelece que o curriculo para o nivel
de EB no pais, nos sistemas de ensino e estabel ecimentos escolares, deve seguir os preceitos
das DCNs. Porém, face aos acirrados debates e discussdes neste processo, a finalizacdo das

DCNSs ocorreu somente trés anos apds o inicio da elaboracéo dos PCNs. Este aspecto €
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revelador apenas de uma, dentre as muitas polémicas que rondam o processos de elaboracéo
dos PCNs. Neste sentido, avaliamos que o governo, nas duas gestdes do Ex-presidente
Fernando Henrique Cardoso, foi mais comprometido com o capitalismo globalizado do que
com a soberania da Educacéo e do povo brasileiro e se valeu da legislagdo — instrumento da
politica educacional da vertente tecnocratica para impor as reformas educacionais
curriculares, como destacamos anteriormente.

Identificamos a existéncia desta |6gica na elaboracéo e implementacdo do curriculo,
segundo a visdo tecnicista, “*cientifico-racional’, em gabinete, por supostos ‘experts”, em
todos os niveis de governo, como demonstra Saviani, Nereide. (2005, p. 20-1) ao se referir a

Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo (SEE/SP). Segundo a autora:

A SEE/SP — e ndo poderia esperar algo diferente — segue a linha autoritaria
de tomada de decisio sobre a organizacdo curricular sem a participacdo dos
verdadeiros responsaveis pela realizacdo do curriculo nas unidades escolares.
Ta como o MEC, com os PCNs e o CNE com as DCN, compreende a
elaboracdo e implementacdo do curriculo. Mesmo se tratando de versdo
preliminar, para a discussdo interna, o documento ndo apresenta, em
momento algum, qualquer mencdo a um processo que 0 submeta a debate na
redg[...] (SAVIANI, Nereide, 2005, p. 20-1)

Cabe lembrar, o que ressaltamos anteriormente ®’: nos anos 1990, o governo Fernando
Henrique Cardoso, utilizando com sucesso suas estratégias na definicdo das politicas
educacionais, contou com aliados, dentre eles, o Conselho Nacional de Secretarios de

Educacdo (CONSED).

A construcao do curriculo na sala de aula

Na literatura do curriculo é possivel verificar contribuicdes significativas, resultante

das pesquisas académicas referente as questdes curriculares e que constitui um avanco

%7 Vide Capitulo | — pagina 72.
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gualitativo nas teorias educacionais, notadamente, no Brasil, a partir dos anos 1980. No
fundamento destas teorias esta 0 reconhecimento de que o curriculo da escola deva partir do
conhecimento prévio do aluno e ndo de um elenco de contelidos selecionados por 6rgéos
educacionais superiores. Este € um dos exemplos desses avancos, como podemos identificar
nas posicoes defendidas pela Educacdo Popular, particularmente nas obras de Paulo Freire,
gue afirma ser necessario incorporar o mundo do educando ao processo educativo e a isso ele

denominou “relacdo dialégica’. Segundo o educador:

[...] arelacdo diadgica permite o respeito a cultura do aluno, a valorizacéo
do conhecimento que o educando traz, enfim um trabalho a partir da visdo de
mundo do educando é sem divida um dos eixos fundamentais sobre o0s quais
deve se apoiar a pratica pedagogica de professoras e professores (FREIRE,
1999, p. 82-3).

Saviani, Nereide. (2005, p. 20) reconhece que este modo de entender a elaboragéo do
curriculo, “traz um elemento importante, o de considerar a realidade de cada grupo e admitir
gue narelacdo professor-aluno que o curriculo é de fato construido”. Porém, nos adverte que:
“ando definicdo de pontos de chegada comuns implica a manutencéo de diferentes patamares
de realizacdo, e, portanto, a manutencdo das desigualdades”.

Entendemos que tdo preocupante quanto esta questéo € o reducionismo de elementos
de concepcdes freireanas ®8, que aparecem, ressignificadas e adequadas, nos documentos dos
PCNs. Confirmando certo hibridismo curricular lembramos que os documentos do PCNs
sugerem, também, que o0 ensino sgja realizado a partir da realidade do auno, a0 mesmo
tempo em que ignorou os professores ® no processo de elaboracso das propostas, tornando-os

apenas intérpretes das propostas curriculares.

€ Como por exemplo: o ‘ Projeto Politico Pedagdgico’ e o ‘ Tema Gerador’ .

% Os professores sdo, de fato, os verdadeiros responsaveis pela realizacgo do curriculo nas unidades escolares.
Neste processo foi desconsiderada sua importancia como sujeitos habilitados, plangjadores e conhecedores da
readlidade na qual estéo inseridos, juntamente com seus alunos; ndo havendo uma estratégia naciona de
informacdo e comunicacdo e debate publico.
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Acrescenta-se a este fato, os mecanismos adotados nesta politica que induzem ao

constrangimento obrigatorio:

Essas propostas, todavia, vém sendo atropeladas por diferentes mecanismos
e exigéncias que transformam, na pratica, os PCNs, produzidos por
especiaistas e consultores distanciados das condigdes concretas da realidade
brasileira, numa imposicdo obrigatéria. A autora destaca como mecanismos
gue induzem ao constrangimento obrigatério, entre outros, o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), montado a partir dos
PCNs, a politica do livro didético e a formagéo nacional dos professores da
Educacdo basica em servico (FRIGOTTO, Edity, 1999 apud FRIGOTTO,
Gaudéncio; CIAVATTA, 2003).

Desta forma, reconhecemos que para a elaboracéo das propostas dos PCNs como
referencias para a EB, foram implementadas, neste processo politico, ages por parte do
MEC, que tornando explicita a imposicdo das proposicdes oficiais e constituiram um
retrocesso, na medida em que dificultam na prética cotidiana a superacdo de um estilo
convencional de ensino orientado, predominante pela listagem de contelidos dos componentes

curriculares, disciplinarmente constituidos.

A defesa dereferenciais basicos

O terceiro modo de se entender a elaboracdo do curriculo que considera a necessidade
de referenciais curriculares basicos, como 0s requisitos essenciais para os diferentes graus,
niveis e modaidades de ensino € o modo de entender o curriculo de maneira mais

democratica. Concordamos, neste sentido com Saviani, Nereide (2005, p. 20), que salienta:

[...] No meu entender, a terceira tende a ser mais democrética, desde que o
processo de definicdo dos referenciais envolva em todos os momentos, a
participacdo da comunidade educacional organizada e as equipes escolares
encontrem condi¢des favoraveis para trabalho coletivo no detalhamento de
conteldos e atividade [...] (SAVIANI, Nereide, 2005, p. 20).
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A ressalva que a autora faz, em relacdo a0 processo de definicdo dos referenciais
curriculares, € uma posicao consensua também entre os especialistas e estudiosos no ensino
de Geografia, identificado nas criticas produzidas sobre o processo de elaboracdo dos PCNs
deste componente curricular; dentre as quais destacamos os argumentos de Albuquerque

(2004, p. 208):

[...] Um processo de elaboragdo de um documento curricular que se quer
nacional, ndo pode e nem deve excluir a participacdo de professores, das
entidades representativas e da Academia, sob pena de ameacar a democracia
seqliestrada durante a ditadura militar. Eis o desafio que as politicas
educacionais ainda tém que enfrentar; exercer processos transparentes num
Pais que ainda se ressente de iniciativas que possam assegurar de fato o
exercicio dademocracia|...] (ALBUQUERQUE, 2004, p. 208).

Confirmando o tipo de politica publica implementada para a Educacéo que exclui a
participacdo dos professores, entidades representativas e da Academia, resgataremos alguns
detalhes do processo de elaboracéo das propostas curriculares para 0 ensino de Geografia:

para o EF, que juntamente com outros compuseram a “Caixa dos PCNs”".

O processo de elabor acéo dos PCNs de Geogr afia para o EF

Com base nas informagdes de Albuquergque (2004, 204-8) e depoimentos da professora
Eliane de Melo Garcia ™ que acompanhou este processo, buscamos situé-los no tempo e
espago 0s principais acontecimentos que resultaram na versdo final dos PCNs de Geografia

para EF.

" A professora Eliane de Melo Garcia, foi membro da Comissio Nacional de Ensino da AGB e nos relator esse
processo em um encontro informal. (informag&o pessoal).
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? 1995 — Inicio da elaboracdo dos PCNs e publicacdo do primeiro relatério intitulado “As
Propostas Curriculares Oficiais’. A Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) do MEC
solicitou da Fundagcdo Carlos Chagas uma andlise das propostas curriculares elaboradas no
ambito dos Estados e Municipios a fim de construir subsidios para a elaboracso dos PCNs ",
determinando a elaboracdo dos documentos por especidlistas, a partir das areas de
conhecimento "%,

? Fevereiro de 1996 — Divulgacdo da primeira versdo dos PCNs da érea de Histéria e
Geografia.  Houve uma repercussdo negativa e face ao repudio deste documento no I
Seminario “Perspectivas do Ensino de Histéria’ o MEC retirou sua proposta, enviadas aos
par eceristas e recompds a equipe de elaboraggo.

? Abril de 1996 — Recebimento pela Comissdo de Ensino da AGB da versao preliminar dos
PCNs. Organizada em dois documentos, trata-se da mesma versdo divulgada e repudiada no
semindrio acima citado.

? Julho de 1996 — Aprovacéo do documento “Carta de Recife’” pela AGB. A AGB no X
Encontro Nacional de Gedgrafos (ENG) posicionou-se contréria a idéia de curriculo Gnico
para o pais e a forma de conducéo da politica curricular pelo MEC.

? Setembr o de 1996 — Envio dos PCNs, exceto a proposta curricular de Histéria e Geografia,

a0 CNE para serem analisadas pelo colegiado desta instancia.

™ As propostas curricul ares para o ensino de Geografia foram analisadas pelo professor Antonio Carlos Robert
de Moraes do Departamento de Geografia da FFLCH da USP.

2 Sobre a Histdria da elaboraggo dos PCNs, nesta primeira fase, existem posicdes contrérias. Albuquerque
(2004, p. 204-5) presumiu diante da opcao metodol gica pelo “ Construtivismo”, que o documento foi elaborado
por uma equipe de professores da Escoa da Vila, localizada na cidade de S8 Paulo, posicdo que ndo é
consensual entre os especialistas.

™ As primeiras versdes das propostas curriculares para o ensino de Geografia e Histéria compunham um tnico
documento, demonstracéo de total desconhecimento, pela assessoria do MEC, da histéria nefasta da disciplina de
Estudos Sociais, heranca da reforma da grade curricular dos anos 1970.
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? Novembro de 1996 — Realizacdo do Seminario “Pardmetros Curriculares, Ensino de

Geografia e Conjuntura Nacional” ™

e do encontro de 15 representantes da AGB e
Associacdo Nacional dos Professores Universitérios de Histéria - (ANPUH) em Brasilia com
a SEF a convite do MEC. Neste encontro foi informado aos representantes das entidades que
os mesmos haviam sido convidados na condi¢do de especialistas para debater o contelido das
propostas curriculares, fato que ndo ocorreu tendo em vista que os mesmos justificaram que
ndo terem sido convocados oficialmente para este fim. As duas entidades elaboraram um
documento intitulado “Critica ao processo de elaboracdo dos parametros curriculares’ e apos
este fato, foi organizado pela AGB na PUC de SP, um seminario que elaborou um documento,
resultante dos grupos de trabalho que ratificavam a “Carta de Recife’. Estes documentos
foram encaminhados ao MEC.

? Fevereiro de 1997 — Encaminhamento das propostas curriculares de Histéria e Geografia,
desmembrada em dois documentos, para apreciacdo do CNE.

?1998 — Publicacdo do PCNs para o EF (5% a 82 Série) — Publicado em a forma de livro
pela Fundacdo Carlos Chagas, este documento teve como organizadora Elba Siqueira de Sa
Barreto.

? 1999 — Publicacdo do PCNs para o EM — Publicado em a forma de livro pela Fundagéo
Carlos Chagas, este documento teve como organizadora Elba Siqueira de Sa Barreto.

? 1999 — Publicacdo do PCNs para o0 EM — Publicado em a forma de livro pela Fundagéo

Carlos Chagas, este documento teve como organizadora Elba Siqueira de Sa Barreto.

Como vimos a politica educacional desses anos assumiu uma forma centralizadora e
controladora por parte do Estado. Assim os PCNs nas escolas tiveram como légica a

disseminac&o, o fortalecimento e a ampliagdo da ideologia neoliberal, que a seu modo, traduz

4 Este seminério ocorreu nos dias 03 e 04 de Novembro.
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as politicas de reforma do Estado, pelas quais assumia o papel ndo apenas de avaliador, mas

de centralizador das politicas educacionais.

24 ASPROPOSTASDOS PCNS PARA O ENSINO DE GEOGRAFIA

A Geogr afia escolar

Concebendo metaforicamente a Educacdo formal como uma grande sala, com vérias
janelas. Por meio “do curriculo, do ensino, estaremos abrindo janelas para que as criancas
veglam o mundo melhor, se vgjam nele, compreendam-no melhor.” Em nosso entendimento
concebemos a Geografia Escolar como uma das janelas essencia que permite, com seu
conhecimento, uma visdo mais ampla do mundo. A Geografia Escolar, portanto, pode
congtituir-se em um dos instrumentos da Educacdo formal para a conscientizacdo dos
individuos sobre sua realidade espacial, ao dispor 0 saber geogréfico e direcionar os olhares
para as contradi¢ces socio-econdmicas que emergem atual mente no mundo, contribuindo para
desvenda-lo criticamente (RODRIGUES, 2003, p. 71).

A tarefa que se apresenta como desafio para a Geografia Escolar é ser um componente
curricular que contribua efetivamente para levar 0 educando a compreender 0 mundo em que
vive, da escala local até a escala planetéria, dos problemas ambientais até os econémico-
culturais.

Como partes constitutivas do curriculo, os componentes curriculares so sujeitos as
contingéncias de sua elaboracdo e execucdo. Com trgjetdrias peculiares, a histéria do
curriculo e a histéria de cada componente curricular que o compde ndo se confundem; no
entanto, entendemos gque o que se consagrou no ensino de Geografia, nas Ultimas décadas esta

vinculado com o movimento de renovacdo do pensamento geogréfico.
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Segundo Visentini (2004, p. 222), existe “quase um consenso entre os professores de
Geografia, pelo menos no Brasil, que atualmente estamos vivenciando uma transicdo de uma
Geografia Escolar tradicional para uma(s) critica (s)”. Embora a histéria do pensamento
geografico brasileiro ndo seja nosso objeto estudo, avaliamos como pertinente trazer para o
nosso texto a descricao dos dois dltimos subperiodos — o da Geografia Criticae o atual ™, que
caracterizam o movimento de renovagao desta ciéncia, notadamente a partir dos anos 1970. A
compreensdo desses dois periodos nos guda a entender a complexidade das relacGes de
complementaridade entre a Geografia Académica e a Escolar, especificamente na producéo

das propostas curriculares para 0 ensino de Geografia.

A(s) Geografia(s) Critica(s)

O periodo da Geografia Critica foi marcado pela reacdo entre os gedgrafos a crise
econdmica dos anos 1970 e ao desastroso modelo econdmico imposto pelo Regime Militar.
O grupo dos gedgrafos criticos reunia gedgrafos positivistas — marxista-leninistas que
procuravam modelos europeus para a Geografia brasileira — e marxistas heterodoxos, que
usavam 0 marxismo como método e ndo como doutrina. Trouxeram inovacdes ao
pensamento geografico nacional, contribuindo desta forma, para destrocar a dominagdo

quantitativa "®, notadamente na década de 1980.

> Esclarecemos ao leitor que este subitem foi elaborado tendo como principal referéncia, a divisio apresentada,
no artigo de Manoel Correia de Andrade: Trajetérias e compromissos da Geografia brasileira (ANDRADE,
in: CARLOS [org.], 2004, p. 07-13).

® A Geografia Quantitativa desenvolveu-se na década de 1960 no Rio de Janeiro e passou a ser adotada pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). A chamada New Geography ou Geografia Quantitativa
passa a influenciar a maioria das pesquisas. De fundamentacdo matemética, esses trabalhos viam a realidade a
partir da perspectiva da regularidade dos fendbmenos no espaco, fazendo da técnica um fim em s mesmo,
engquanto na Universidade de S8 Paulo as pesguisas tomavam um rumo diverso. (CARLOS, in: TERRA
LIVRE, 2002, p.164).
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Os anos 1970 foram marcados por grandes transformagdes nos modos de pensar,
fazer e ensinar Geografia. A partir da matriz do historicismo, duas importantes tendéncias
surgiram: a marxista, que determinou as bases do movimento chamado Geografia Critica

ou Geografia Radical e afenomenologia.

A Geografia Critica pode ser considerada uma frente, abrigando propostas dispares
(as Geografias Criticas) que obedecem a objetivos e principios comuns, como afirma

Moraes (1988):

[...] Assm ndo se trata de um conjunto monolitico, mas, ao contrério, de um
agrupamento de perspectivas diferenciadas. A unidade da Geografia Critica
manifesta-se na postura de oposicdo a uma realidade social e espacia
contraditdria e injusta, fazendo-se do conhecimento geografico uma arma de
combate a situacdo existente. E unidade de propésitos dada pelo
posicionamento social, pela concepcdo de ciéncia como momento da praxis,
por uma aceitacdo plena e explicita do conteddo politico do discurso
geogréfico. Enfim, € uma unidade ética|...] (MORAES, 1988, p. 126).
A chamada Geografia Critica com o materialismo diaético permitiu pensar de
outro modo a articulagdo entre outras &reas do conhecimento, abolindo-se as fronteiras
entre as mesmas, abrindo para a Geografia um debate proficuo com a Sociologia e com a

Economia, além de seu parceiro constante, a Histéria.

Podemos afirmar que o saber geogréfico foi colocado em xeque, abrindo espaco
para se pensar a espacialidade das relagOes sociais. Desta forma, a chamada Geografia
Critica teve seu maior mérito ao incorporar a preocupacado tedrica que surge com toda forca
marcando esse periodo. Milton Santos afirmava na época que “o poder da Geografia €
dado pela sua capacidade de entender a realidade em que vivemos’, dai a necessidade de
teorizacdo. Ja Manoel Correia de Andrade questionava “se a Geografia deveria ser mero

devaneio intelectual, ou, deveria fornecer condicdes para a racionalizagéo da organizagéo
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do espaco brasileiro, oferecendo uma contribuicdo a solucéo dos problemas brasileiros

(CARLOS, in: TERRA LIVRE, 2002, p.164) ".

Refletindo sobre este periodo, vinte anos depois, avaliamos que, as posi¢des acima
citadas, aparentemente antagonicas e/ou divergentes, sGo complementares e convergem-se.
S80 inegaveis as contribuicOes resultantes deste debate, que ao ganhar, uma dimensdo
filosofica, possibilitou a (re) definicdo do objeto — “0 espaco geogréfico” — garantindo
assm especificidade a Geografia e potencializando-a teoricamente, enquanto saber
cientifico e principamente explicitando a quem interessava de fato a organizacdo e

racionalizagéo do espaco.

Confirmando a complexa relacdo de complementaridade entre a Geografia
Académica e a Geografia Escolar, observamos que a introducdo da Geografia Critica
“deveu-se ao ‘encontro’ ou didogo” dos professores da EB, “mais engajados e criticos
com alguns raros docentes universitérios também descontes com a situacdo de controle
repressao e censurad’, nas décadas de 1960 e 1970, no periodo do Regime Militar no Brasil

(VISENTINI, 2004, p. 230).

Na Educacdo ainfluéncia da Geografia Critica foi marcante a partir dos anos 1980,
“época em que teve inicio importantes reflexées de natureza tedrico-metodol 6gicas acerca
da qualidade do ensino que se oferecia nas escolas’. Dentre esses avangos, cabe um
destaque para a proposta curricular paulista de 1986 — “Proposta Curricular para 0 Ensino
de Geografia’ da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP)
“fundamentada nos pressupostos tedrico-metodoldgicos do materialismo histérico e
dialético”; construida sob a coordenacéo da SEE/SP, que contou com a participacdo da
Universidade e dos professores da rede oficial de ensino em seu processo de elaboragéo.

Esta proposta, ao introduzir importantes temas ao ensino de Geografia que antes néo se
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faziam presentes na Geografia Escolar, contribuiu para “dar status de disciplina curricular,

n 77

comprometida com a formacdo do individuo consciente (VIEIRA, 2004, p. 31-2)".

Esta proposta ilustra as reformas curriculares geradas no contexto dos anos 1980,
marcadas, de modo geral, “pelo discurso que dava énfase a necessidade de recuperar a
relevancia social dos conteldos veiculados na escola, contrapondo-se as orientacdes
tecnicistas que prevaleceram na década anterior (BARRETO, 1998, p. 8 apud

ALBUQUERQUE, 2004, p. 169)”.

A geracdo de gedgrafos, que em sua trgjetdria de formacao inicial acompanhou os
debates produzidos neste periodo foi influenciada pela efervescéncia e renovacéo da
Geografia Académica no movimento denominado Geografia Critica. Fazemos parte desta
geracdo, assim como também os professores que constituem o grupo focal. Trazemos como

ilustracéo a declaracéo do professor Rubens:

[...] Rubens- [...] Com meu ingresso na Geografia, tudo se transformou. O
desgo de transformar o0 mundo e a vida, o desgo de compreender e
aprender, a postura ativa de professores marxistas fundamentais: Armen
Mamigomian e Armando Correla da Silva foram exemplos de didogo,
reflexdo e integridade, o sorriso paciente e a lucidez ativa em qualquer
momento de Milton Santos...] (informago pessoal) .

Considerando a producdo atual do conhecimento geografico no Brasil, esta difere

das de outros paises. Sua especificidade ganha relevo na medida em que alguns tedricos

T A tese de doutorado de Kaercher (2004), tendo como interesse o ensino de Geografia na EB e a formag&o dos
professores de Geografia, trata das contribuicSes do movimento denominado Geografia Critica na renovagéo do
ensino desta disciplina. Neste trabalho intitulado: “A Geografia escolar docente: a utopia e os obstaculos
epistemolégicos da Geografia Critica’, o pesquisador constata a dificuldade de se renovar as préticas
pedagdgicas, bem como a de se construir um bom embasamento tedrico que promova um ensino de Geografia
atual, dindmico, plural, instigante, reflexivo e radicalmente democratico.

8 |bden, 361.
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preocupam-se, notadamente, em “pensar refletir/revelar 0 mundo em que vivem”, isto
significa pensar 0 “modo como o capitalismo se desenvolveu e continua se reproduzindo
num pais periférico”. Em funcdo “das singularidades das situagdes vividas no Brasil” e de
sua insercdo num mundo em constante processo de transformagdo, cuja dinamica se
apresenta como um desafio a andlise no plano tedrico, as categorias de andlise da
Geografia tém sido repensadas e outras criadas. Neste sentido, atualmente, a producéo
académica ultrapassa a aplicacdo de modelos importados e tem se renovado
constantemente, no que se refere a elaboracdo de novas teorias, no sentido da construcéo

da critica a sociedade contemporanea (CARLOS, 2002, p.162).

Considerado 0 mais eclético, o periodo atual € identificado na Geografia brasileira
como uma fase de busca de modelos para responder a desafios nacionais. Os gedgrafos
brasileiros estéo respondendo as demandas da sociedade utilizando “seu potencial tedrico,
o dominio das técnicas modernas e 0 seu comprometimento com os altos objetivos
nacionais para dar uma contribuicdo positiva a solucdo dos problemas do pais’, como a
pobreza e o desnivel do desenvolvimento regional. (ANDRADE, in: CARLOS [org.],

2004).

O termo “eclético”, que caracteriza o periodo atual da Geografia brasileira também foi
adotado para definir o caréter dos PCNs de Geografia no que se refere a “ prevaléncia de uma

corrente tedrica geografica ef etivamente utilizada na elaboracéo” das propostas.

O referencial tedrico dos PCNs de Geogr afia

Nos PCNs de Geografia, o referencial tedrico geografico que sustentam as propostas

se configura como uma colcha de retalhos costurada com diferentes correntes tedricas.
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Confirma-se, por um lado, o seu cardter hibrido, comum nas propostas curriculares e, por

outro, genérico e contraditorio como destaca Albuquerque (2004, p. 212):

[..] Os elaboradores recorreram a Geografia(s) fundamentada em
concepgdes filosdficas que se contrapdem: ora o materialismo histérico é
assegurado como base, ora é criticado. Em alguns trechos, a Fenomenologia
€ citada, e se torna recorte efetivo do documento, no entanto ela aparece
eivada de préconceitos e, portanto, distanciada de suas bases filosoficas.
Este tratamento dispensado as correntes e teorias do conhecimento nos levaa
asseverar que a sustentacdo do documento se aicerca apenas no ato
contemplativo da percepcdo. (ALBUQUERQUE, 2004, p. 212).

A autora destaca que as proposta curriculares oficiais para 0 ensino da Geografia estdo
apoiadas em uma pretensa fenomenologia, teoricamente insustentével, mas também em uma
dialética marxista negada. Esta constatacdo nos gjuda a compreender a fragilidade tedrica
expressa nos documentos .

Ao analisar o conjunto de conceitos a serem desenvolvidos por professores e aunos,
nos documentos oficiais, o curriculo de Geografia nos anos 1990 “se vé envolto em algumas
transformacfes de natureza tedrico-metodoldgicas [...] que culminaram na elaboracdo e
implantacdo” das propostas dos PCNs para o ensino de Geografia. Segundo Vieira (2004,
p.32):

[...] Adeptos da corrente do pensamento geografico denominada Geografia
Humanistica, os autores dos PCNs na tentativa de valorizar o pensamento
geogréfico produzido sob 0s pressupostos teodrico-metodolégicos da
“fenomenologid’ langaram criticas as teorias geogréficas construidas sob o
pressupostos do materialismo dialético insinuando uma secundarizagéo de
suas contribuigbes no &mbito do ensino de Geografia (VIEIRA, 2004, p.
32).

O curriculo de Geografia prescrito nos PCNs de Geografia para o EF, ao secundarizar

e/ou mesmo omitir determinados contelildos constitui um entrave a um ensino critico e

™ Em meados dos anos 1990 j& havia entre a producdo geogréfica um nimero significativo de obras sobre os
conceitos presentes nas propostas curriculares para o Ensino de Geografia. Segundo Albuquerque (2004, p.272)
na elaboracdo dos PCNss, buscou-se autilizacdo de recortes de concepgoes tedrica, sem adotar uma especifica.
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comprometido. Dificultando ainda, que o auno enxergue sua redidade para aém das

aparéncias.

Muito embora a Geografia escolar tenha sua prépria dindmica, a fragilidade tedrica
dos PCNs, pode provocar uma confusdo entre os professores, como podemos observar nos

depoimentos da professora Filomena:

[...] Filomena - [...] Entdo, eu fico assim, no meio de toda essa situacéo
cadtica. Geografia Critica, Geografia Tradicional, Geografia saber
Humanistica... Ah! Eu t6 questionando isso aqui, agoral E muito bom para
mim! ¥

Muitas vezes, eu me senti em crise. “O que é que eu td6 falando aqui de
Geografia? Mas enfim, quando... Mas predominou a fala da Geografia.
Logico! Né? Entdo, eu trabalhei em momentos, eu fui mais Tradicional. Em
outro momento fui mais Critica. Outros momentos mais da Geografia
Humanistica. Né? Entdo, eu percebo assim, que eu vou mesclando
conforme...

Rosilene - O discurso?

Filomena - O discurso! Eu fui mesclando bastante. Agora os alunos
absorvem bastante a Humanistica. Eles gostam! Eu percebi que véarios
momentos assim, eu mais... Eu consegui tirar algumas coisinhas deles! Desta
Geografia mais humana. Envolveram-se mais. Ent&o, eu percebi assim, senti
um envolvimento maior [...] (informagdes pessoais) .

A Geografia Escolar brasileira acompanha o movimento que se passa na Academia,
como podemos apreender com o depoimento da professora Filomena, porém, este movimento
ndo ocorre de forma concomitante e muito menos integralmente. Portanto, é compreensivel,
do ponto de vista do conhecimento, especificamente no que se refere aos PCNs, o fato de a

Academia passar a produzir uma literatura sobre as propostas tedricas presentes nos

documentos oficiais, como constatou Albuquergque (2004, p 72):

& | bden, p. 260 — Depoimento dado no segundo encontro do grupo focal.

8 | bden, p. 281-282 — Depoimento dado no terceiro encontro do grupo focal.
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[...] a Academia vem produzindo sobre o tema por uma necessidade da
escola e pela adocdo de uma metodologia que se difunde com as correntes
criticas da Geografia. 1sto inverte a ordem que para alguns se institui como
natural, de que o saber académico se estabelece primeiro e posteriormente é
difundido na escola. Aqui 0 que vimos € 0 oposto: as necessidades escolares
decorrentes da adocdo de um novo método e novas correntes tedricas
provocando o desenvolvimento de novos saberes académicos, que depois de
sistematizados retornard0 a escola pelas relagdes ensino-aprendizagem.
(ALBUQUERQUE, 2004, p. 272).
Destacamos a constatagdo da pesquisadora por esta, em nossa leitura, ser reveladora de
um movimento dialético resultante da repercussdo dos PCNs de Geografia enquanto politica
curricular. Nesta linha de raciocinio, complementando nossa andlise, ndo podemos ignorar um

dos meios de difusdo das concepgdes tedricas produzidas na Academia, o livro didético.

OsPCNseo livros didaticos

Sabemos da importancia da utilizagdo e da producdo de material didatico destinado as
escolas, tanto para a afirmagdo de um modelo cultural, quanto para homogeneizar os
contelidos tratados nas escolas por cada um dos componentes curriculares, especialmente 0s
livros didéaticos. Como apontamos anteriormente %2, um dos objetivos do PCNs, num primeiro
nivel, foi constituir-se referéncia para EB, pressupondo o estabelecimento de amplas metas
educacionais de agdes politicas do MEC: formacdo nacional de professores, andlise e compra
delivros, avaliagdo nacional.

Na década de 1990, dentre o conjunto de acdes implementadas pelo Ministério da
Educacdo, desde o inicio do governo Fernando Henrique Cardoso, destaca-se a atencdo dada a
politica referente ao livro didatico. Essa politica é viabilizada através do Programa Nacional

do Livro Didético (PNLD), um dos programas mantidos pelo Fundo Nacional de

8 Vide péagina 86.



115

Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) 2, que procura suprir as escolas piblicas de ensino
fundamental com livros didaticos. Esse programa tem atendido, de forma descentralizada, os
Estados de Sao Paulo e Minas Gerais, que adquirem os livros e os distribuem as escolas; e de
forma centralizada os demais Estados brasileiros e Distrito Federal pelo FNDE, que cuida
desde o pedido das escolas até sua aquisicao e distribuicdo. Os livros distribuidos aos alunos e
alunas sdo escolhidos com base em guias que trazem as obras selecionadas a partir de
processos de avaliacdo realizados sob a responsabilidade da Secretaria de Ensino
Fundamental do MEC.

Destacando a importancia do livro didatico como ferramenta pedagdgica na
consolidacdo dos contetidos de Geografia no curriculo, esta questdo que apontamos, de outro
modo, foi percebida por Campos (2005) em seu estudo de caso — “O contexto espacial e 0
curriculo de Geografia no Ensino Médio: um estudo em |lhabela-SP”. Segundo o pesquisador,
“Muitos professores tém dificuldade de justificar a selegdo e a articulacdo dos contelidos de
Geografia e se amparam na “tradicdo didatica’ expressa nos planejamentos anteriores e nos

indices dos livros didéticos.” Para Campos, essa constatacdo “auxiliar na explicagdo do pouco

efeito” dos PCNs de Geografia do EM, “uma vez que suas orientacbes sdo bastantes
genéricas’ e principalmente justifica a apresentacdo de um quadro: “Sugestdes de
organizacdo de eixos teméticos em Geografia’ presente nas paginas 66 e 67 do documento
“PCN + Ensino Médio: orientagbes educacionais complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais’, ndo por coincidéncia, muito semelhante a maioria dos indices dos
livros didéticos de Geografia elaborados parao EM (CAMPOS, 2005, p. 77, grifo nosso).
Ainda sobre esta questdo o0 pesquisador argumenta que “apesar de todos o0s

professores’ entrevistados “afirmarem que ndo adotam um livro didético”, é evidente a

8 O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) foi criado em novembro de 1968; vinculado ao
Ministério da Educacdo (MEC), esta autarquia tem a finalidade de captar recursos financeiros para projetos
educacionais e de assi sténcia aos estudantes.
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influéncia deste recurso pedagdgico “em suas falas e mais diretamente na andlise de seus
plangjamentos (CAMPQOS, 2005, p. 85)”.
Nos encontros do grupo focal o livro didatico ndo foi um eixo tematico contemplado

nas interagcdes. No entanto, as observagdes dos professores Claudenor e Zuza, sdo pertinentes:

[...] Zuza - Ent&o, todo esse negbcio que me parece que passa, pelas linhas,
pelas correntes, mas passa primeiro por uma formagdo. E vocés vao lembrar
colegas de vocés, que logo de imediato véo dar aula e chega: “Professor
como € que a gente |é o livro didé&ico?’ E o didatico e complicadissimo se
vocé ndo tiver uma formagdo, porque ele tem uma linguagem descol ada para
de repente ser referencial para vocé trabalhar. E ai, esses PCNs, pode ser
interessante, essas coisas da orientacdo. Mas ai, esquecem que fizeram para
um monte de pessoas que ndo sabem essas coisas basicasinha que a gente
esta falando. E ai, veja aonde a gente depara com a dificuldade. E me parece
gue temos muitas dificuldades. E mais uma vez, eu repito... A nossa
formacdo, ou sgja, a formacdo da rede e até discuto... Quando aquela mocga
escreveu, naquela sinopse no folhetinho da folha, que diz o seguinte:
“Professor € a Unica categoria profissiona que acha que néo deve estudar.”
Isso uma professora da rede publica da prefeitura e muitas vezes isso €
verdade. [...] (informag&o pessoal) *.

[...] Claudenor - [...] Eu acho que essas correntes estavam chegando
meio autométicas na escola através do livro didatico. Se o professor
ndo tem uma formacdo que ele... Que também, eu acho que essa
formagdo € uma coisa de sensibilidade. As sensibilidades que séo
diferentes. Vocés sabem de professores de Geografia que nunca leu

qualquer outra coisa... Entdo, ele ta |4 como ele foi formado ha 30
anos atrés... [...] (informag&o pessoal) &.

O depoimento do professor Zuza comprova que a politica do livro didético foi
priorizada em detrimento a politica de formagao docente. A implementacdo desta politica tem
sido crescente e relevante no processo ensino-aprendizagem, condutora do trabalho
pedagdgico, sobretudo, nas Ultimas décadas com a expansdo da rede de escola da EB e da
precarizacao das condicdes de formacdo e de trabaho dos professores dos nivels de EF e EM,

€m Nosso pais.

8 |bden, p. 267.
& | bden, p. 282.
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Cabe ainda, ressaltar 0s interesses econdmicos nesse segmento. Trata-se do mercado
editorial brasileiro, nesse processo analisado, que em muito foi favorecido por essa politica de
mer cantilizagdo da Educagéo.

Pressupomos que o conhecimento tedrico académico, deva ser de dominio dos
professores da EB e concebido como um instrumental a ser (re) elaborado e (re) criado para
transformar-se em saber escolar. N&o partilhamos da idéia o contelido a ser ensinado na EB
deva ser apenas uma reproducdo simplificada dos conteldos produzidos na Academia.
Porém, infelizmente est4 idéia estd materializada no contelido das propostas curriculares para
0 ensino de Geografia.

Concordamos com os estudiosos do ensino de Geografia que avaliam que toda e
qualquer “proposta’ de curriculo para EB deva ser concebida como “eixo norteador” e nao
“normatizador”. Enquanto politica curricular do movimento da reforma educacional, os
PCNs tem sido imposto pelas autoridades educacionais — dirigentes e supervisores das
divisdes regionais de ensino; diretores e coordenadores pedagdgicos nas escolas — de forma
burocrética e autoritéria. Portanto, ndo podemos ignorar 0 contexto politico em que esta
politica curricular surgiu em consonancia com o processo de elaboracdo dos textos.

Procuramos, neste capitulo, analisar e refletir sobre alguns problemas relacionados a
elaboracdo e implementacdo dos textos das propostas dos PCNs, como expressao da politica
curricular nacional e seu discurso normativo. Considerando que a politica curricular do
movimento de reforma educacional visa modificar as préticas de ensino pressupondo que 0s
professores irdo aplicalas como meros interpretes destes textos, no Capitulo 3 — Os PCNs no
contexto da pratica, buscamos analisar a repercussao desta politica onde os principios gerais e

0s textos escritos podem ser recriados no cotidiano.
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CAPITULO Il —OSPCNS DE GEOGRAFIA NO CONTEXTO DA PRATICA

A Educacdo sera tdo mais plena quanto mais esteja
sendo um ato de conhecimento, um ato politico, um
COmpromisso ético e uma experiéncia estética.

Paulo Freire

Propomos-nos, em nossa investigacdo analisar a repercussdo das politicas
educacionais e curriculares, buscando apreender como o0s professores, protagonistas, do
ensino de Geografia na EB, que acompanharam o movimento da reforma educacional dos
anos 1990, reagiram aimposi¢ao das politicas implementadas e como estas interferem em sua
prética cotidiana.

Consideramos que as politicas curriculares, transformadas em curriculo, ndo podem
ser menosprezadas. O curriculo, como microtexto, como pratica de significacdo, expressa as
visdes significantes, forma identidades e redefinem papéis de professores e alunos e suas
relacBes. No entanto, consideramos também que a producdo e veiculacdo do “saber escolar”
% numa espécie de reinvencdo da cultura, acontecem por trajetrias sinuosas e tumultuadas,
num processo de lutas de diversas dimensdes como buscamos demonstrar nos capitulos
anteriores.

Neste capitulo, nosso objetivo € andlisar e refletir sobre o contexto da pratica dos
PCNs, pois € na prética de ensino que 0s principios gerais e 0s textos escritos das propostas
curriculares, podem ou ndo, vir a ser recriados e ter seus efeitos em sala de aula, interferindo

no cotidiano escolar (SILVA, 2003, p. 29).

8 saber escolar — concebemos esta expressdo como: 1. conjunto de matérias e disciplinas escolares e seus
respectivos programas; 2. conjunto de conhecimentos selecionados da cultura global da sociedade e organizados
para fins de ensino e aprendizagem; conjunto de atividades e experiéncias desenvolvidas na escola, ou sga,
idéias que estdo presente no conceito de curriculo.
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Buscando diagnosticar e compreender os limites e possibilidades da prética de ensino
de Geografia Escolar na EB e de possiveis caminhos alternativos que estdo sendo construidos
nas escolas publicas paulistanas, nesta parte de nosso trabalho, nosso olhar focado na pratica
tem como principal referéncia o Apéndice — Registro dos encontros do grupo focal
Dodicentes da Geografia Escolar publica paulistana &, que contempla os relatos das
experiéncias dos professores — vivéncias no cotidiano escolar, historias e trajetérias de vidas —
gue em nossa leitura, também interferem e refletem na prética de ensino. Iniciamos por fazer

algumas consideracdes sobre o perfil desses professores que fizeram parte do grupo focal %.

3.1 CONSIDERACOES SOBRE OS “DODICENTES DA GEOGRAFIA

ESCOLAR PUBLICA PAULISTANA”

N&o podemos esquecer que as linguagens que os professores utilizam traduzem
diferentes atitudes e formacfes culturais e sociais também diferenciadas. Preconceitos e
mecanismos de exclusdo estdo em toda parte, inclusive nas relacbes educacionais.
Socialmente falando, é facultado aos professores um cotidiano que seja capaz de proporcionar
uma articulagdo entre o seu conhecimento especifico e o teatro, o cinema, a literatura, a
imprensa, a TV educativa, o debate politico e as multiplas vozes que a sociedade civil produz.

Dos seis professores que participaram dos trés encontros do grupo focal, alguns
aspectos de suas historias de vida e trgjetorias, reveladores de sua cultura nos chamaram a
atencdo. O primeiro aspecto diz respeito a origem dos professores. com excecdo do professor
Marcelo, nascido na capital paulista e filho de imigrante portugués, os demais sdo migrantes:

a professora Filomena, nascida em Portugal, veio para Brasil aos quatro anos de idade; o

8 Vide v.2, Apéndice, p.180-388.

8 Esclarecemos aos | eitores do nosso texto que o Apéndice contempla uma pequena biografia dos professores do
grupo focal, elaborada a partir dos depoimentos transcritos e informagdes obtidas com a Ficha complementar de
coleta de dados (ANEXO B).
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professor Zuza do sertdo do Piaui; os professores Claudenor e Rubens e a professora
Rosilene, do interior paulista. Em comum, o fato de viveram a infancia e/ou parte da
adolescéncia na zona rural e crescerem segregados nos extremos da capital paulista, onde
alguns moram ainda hoje. Ainda quanto a origem, todos vém das camadas mais empobrecidas
da populacéo e sdo filhos de trabal hadores que cursaram apenas as séries iniciais do EF.

Quanto a formacdo na EB, embora o professor Zuza e professora Filomena tenham
cursado alguns anos, ingtituicdes particulares, o processo de escolarizacdo de todos foi na
escola publica. Reconhecendo a precariedade de sua formagdo basica na escola publica, o
professor declarou em seu depoimento: “Os caras chegavam nas aulas de cartografia... () Os
caras ja sabiam fazer, a meleca. Né? Ja sabiam fazer toda aguela palhacada e eu, me matava
para fazer. Tinha que varar amadrugada. Né?” (informag&o pessoal) &,

O Professor Marcelo em sua apresentacdo foi enfético ao reconhecer as dificuldades
que enfrentou ao ingressar no ES na USP, devido a sua condicdo socio-econdmica e
conseqiiente segregacdo espacia *°. As dificuldades relatadas pelo professor, ndo é uma
experiéncia isolada, mas percal¢os comuns vivenciados por grande parte dos professores que
hoje estdo na rede publica

Referente a formagéo no ES: cursaram Geografia na FFLCH da USP, os professores
Rubens e Marcelo, em décadas distintas, respectivamente nos anos 1980 e 1990. Ingresso
possibilitado pela dedicacdo de ambos, como afirmou o professor Rubens. “A solidéo
partilhada pela leitura e companhia dos livros facilitou meu acesso a uma disciplina de leitura
e meu ingresso na USP” ®.J4 o professor Zuza e a professora Filomena, cursaram o

Bacharelado e Licenciatura na PUC de S&o Paulo, num curso com as marcas da Geografia

8 |bden, p. 224.

0 Embora o Professor Marcelo tenha cursado o ES numainstituicdo pablica, gastava diariamente seis horas de
seu tempo didrio no percurso (ida e volta) de sua casa, localizada no bairro da Brasilandia— Zona Norte — até a
USP.

°% | bden, p. 360.
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Tradicional e se formaram na primeira metade da década de 1980. O Professor Claudenor e
a professora Rosilene formando-se no inicio dos anos 1990 pela Faculdade Teresa Martin,
num curso cuja base inicial (os dois primeiros anos), oriundo do famigerado curso de Estudos
Sociais.

O professor Claudenor e a professora Rosilene ndo somente estudaram na mesma
instituicdlo de ES privada, também tém em comum o perfil de terem sido
estudantes/trabal hadores e motivacdes semelhantes em relacdo & opcdo pelo magistério .
Embora o professor Claudenor tenha reconhecido e argumentado sobre a importancia da
escola em sua vida para justificar sua condi¢éo de professor, enfatizou que foi motivado pela

guestdo da sobrevivéncia e a possibilidade de ter um trabalho seguro:

[...] Eu acho na minha histéria de vida, eu sO poderia ser professor, até
porque 0 meu contato mais prazeroso que eu tive foi através da escola. E
esse contato com o mundo, eu sO poderia ser professor. Nao tinha jeito e
mudei... A principio foi até por questo de sobrevivéncia, Né? Que tinha que
sobreviver de alguma forma, tinha outros sonhos na minha cabeca, quando
eu vim do interior 0 meu sonho era ter um trabalho com seguranca. [...]
(informacao pessoal) .

A opcdo pelo magistério do professor Claudenor foi possibilitada pela expansdo
continua das Faculdades de Filosofia Ciéncias e Letras; que no Estado de Séo Paulo esteve

associada a0 modelo de expansdo do ES brasileiro. Ta modelo possibilitou a criagdo de

instituicoes isoladas, sobretudo do setor privado, com a criagdo dos cursos de licenciaturas

%2 A Geografia Tradicional é concebida como mneménica — que enfatiza a memorizago, a lista de fatos ou
acidentes; cidades principais, capitais, unidades de relevo, rios e afluentes, tipos de clima etc. — “tem por base o
esquema‘a Terrae o homem' num “modelo de ‘ciéncia [descritiva] objetiva e neutra’. N&o constitui um bloco
monolitico e passou por vérias fases, incorporando diversos temas, como; demografia, 0s sistemas sicio-
econdmicos, categorias como regido e uma analise criticado real; porém, parcial e limitada. (VISENTINI, 2004,
p. 227).

% A dissertacdo de mestrado de CACETE (1992), cujo titulo & A licenciatura em Geografia na faculdade

privada: o exemplo da Faculdade Teresa Martin, analisa o perfil dos alunos que ingressam nesta instituicéo, sua
formacdo inicial e sua atuacéo no magistério como professores da rede publica estadual.

% |bden, p. 209.
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curtas e polivalentes a partir da aprovacdo da segunda LDB — Lei da Reforma de Ensino de 1°
e 2° graus n°. 5.692/71.

Os idedlogos educacionais do Estado brasileiro, deste periodo, apontavam como sendo
desnecessaria uma formacao solida, “longa’, para algumas areas do conhecimento. Tratava-se
de uma visdo meramente econdmica no que diz respeito a area da Educacdo, onde era cada
vez mais visivel uma necessidade crescente de “maéo-de-obra’ barata e abundante. Apesar de
formarem-se, no modelo instituido pelo Parecer n. 653/83 %, que regulamentou a habilitacdo
em Geografia a partir do curso de Estudos Sociais, aformacéo inicial, de ambos, do professor
Claudenor e da professora Rosilene ndo foi a mais adequada. Segundo a andlise de Cacete
(2002, p. 204-5), “O téo sonhado fim das licenciaturas curtas, especialmente em Estudos
Sociais, ndo significou pelo menos na instituicdo analisada, a Faculdade Tereza Martin, a
organizacdo de um curriculo mais adequado a formacdo de professores de Geografia’
(CACETE, 2002, p. 204-5).

Considerando a formagéo de professores na ingtituicdo acima citada, o professor
Claudenor poderia perfeitamente representar o perfil de uma parcela significante de
professores de Geografia que atuam nas escolas publicas paulistanas de EB que tiveram uma
formacao de ES prec&ria. No entanto, concomitantemente a sua formagao inicial, o referido
professor teve também uma formacdo ndo formal através de sua militncia em grupo politico

ligado & Editora Ensaio:

Claudenor - [..] Na faculdade, eu acho que aprendi muito pouco. N&?
Depois, eu posso dizer que aprende muita coisa na Ensaio. Eu fiquei na
editora Ensaio quase 8 anos.. A faecida editora Ensaio. Tive 6timos
professores! Ai, eu aprendi bastante. Até com certo radicalismo em algumas
coisas, que eu depois também consertei. [...] (informagao pessoal) %.

% «O Parecer n°. 653/83 surgiu em menos de dois meses apds a publicacio em Diério Oficial da Resolucdo da
Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo de 26/10/83 que determinava a volta da Geografia e Histéria
como disciplinas auténomas da matéria de Estudos Sociais a partir da 52 série do 1° grau, a ser ministrado pelos
professores licenciados em Historia e Geografia (CACETE, 2002, p. 72)".

% |bden, p. 228.
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A marca deste percurso na formagdo do professor o tornou conhecido, entre 0s

colegas de trabalho nos anos 1990, como: “O Senhor Capitalismo”. A militancia politica

também foi uma experiéncia relatada pelo professor Rubens, que em sua apresentacao

declarou aimportancia do militante Gerson Félix da Silva em sua formacéo:

Os militantes honrados foram minha escola definitiva, que de maneira
sigilosa e clandesting, faziam a resisténcia a ditadura militar que retirou
muitas vidas. Mereci sua paciente generosidade e cuidado para ensinar a
entrega de panfletos, a redacéo de boletins, o uso de linguagens diferentes, a
violéncia da ditadura. Destaco entre esses. Gerson Félix da Silva, sargento
reformado e afastado da aerondutica por vinculos com a luta popular,
presidia o Conselho das Sociedades Amigos de Bairros de S0 Paulo [...]
(informacao pessoal) ¥'.

Podemos dizer que felizmente ndo estamos mais no Regime Militar; no entanto,

infelizmente constatamos nos ultimos anos, a luz da convivéncia com nossos novos colegas

de trabalho, os reflexos do acentuado desmonte da Educacdo publica e da precarizacdo da

formagdo docente, como argumentaram os professores do grupo focal:

Zuza - Tem uma coisa, que boa parte dos professores tem uma
formagdozinha. Tarachada no meio! () Porque ndo da pra conversar com 0s
caras. Nem da matéria que vocé trabalha, porque esses caras ndo sabem
nada. Né?

Rosilene - Vocé quer ver isso evidente? Na Teia do Saber.

Filomena - E!

Rosilene - Gente do céu! Eu me achavaruim! ((Risos)) [...]

Zuza - Produto do produto, de produto... [...]

Marcelo - Sem laboratério, sem um visual, sem a prética.. Ndo
adiantal[...] (informagdes pessoais) *.

Dentre as implicaces da expansdo dos cursos de ES de Geografia que contribuiram e

ainda contribuem para a “freglientemente problematica’ formacdo dos professores dessa

" Ibden, p. 361.
% |bden, p. 229.
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ciéncia, destacamos o fato dos cursos, principalmente nas instituicdes privadas, ndo terem

condic¢Bes minimas de funcionamento, tais como: “corpo docente qualificado, com mestrado

ou doutorado; laboratérios e bibliotecas razoaveis, Onibus para excursdes’, dentre outros

recursos (humanos e matérias) necessarios para uma formacdo inicia de qualidade.

(VISENTINI, 2004, p. 234).

O tipo de trabalho desenvolvido nos cursos de formacéo docente, tanto inicial quanto

continuada, é alvo de severas criticas:

[...] E o que dizer da formag&o inicial e continuada? Nas licenciaturas e no
magistério (0 Curso Norma Superior serd diferente?) o trabaho é
fragmentado, em disciplinas estanques. Quando j& em exercicio, é assim
também que se ddo, salvo raras e honrosas excegdes, as iniciativas de
formagdo (treinamento, reciclagem, capacitagdo, Educacdo continuada e
outros nomes!) — em geral sob a forma de cursos, por disciplinas/areas
(SAVIANI, Nereide, 2005, p 29).

Concordando com o professor Marcelo que afirmou: “Né&o da para dizer que, o que a

gente aprende na faculdade d& para dar aula’ ®, foi consenso entre os professores o

reconhecimento de que a formagéo inicial, dos presentes, deixou muito a desgjar e todos se

sentiram despreparados no inicio de suas carreiras para “ enfrentar” a salade aula.

Os professores declararam-se também desamparados, mesmo nos programas de

formacao continuada. Uma saida, entretanto, foi aponta pelo professor Zuza:

[...] Vocé vé um monte de gente boa dentro da escola. Claro que ndo séo
todos. Mas varias escolas tém um monte de gente interessada em todas as
areas, que poderia organizar essas coisas dentro da escola. Eu nunca vi isso,
pelo menos na escola pubica. Nas privadas eu sei que tem umas da €elite que
anda fazendo isso. Tal diafulano vai expor tal assunto que ele tem dominio e
ai os demais de todas as areas aparecem |4, e 0 cara faz uma exposicao,
aguém pergunta, tem davida]...] (informag&o pessoal) *®.

% |bden, p. 228.
100 | hden, p. 264-265.
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Reflexos da dicotomia: Geografia Fisica x Geografia Humana

Outro aspecto relacionado a formacdo inicial diz respeito a dicotomia: “Geografia

Fisica x Geografia Humana’ presente na histéria do pensamento geografico, como refletiu os

professores no primeiro encontro do grupo focal:

Marcelo - No inicio da minha formagdo, eu como nao tinha vertente
social, ainda bastante engajada, eu tinha na Geografia Humana um alicerce
bastante razodvel. Né? Eu tinha uma aversdo muito grande a Geografia
Fisica até o terceiro ano da faculdade. Ah! Geografia Fisica: Conte,
climatologia, meteorologia, pedologial

Claudenor - Até que vocé rompeu rapido. Eu rompi ha quatro anos atrés.
Marcelo - Ai, quando em meados do curso, percebi que a Geografia Fisica
era fundamental para estar transformando a Geografia num contexto bem
maior. E hoje me arrependo muito de ter, assim... De ndo ter embarcado de
forma mais ampla na questdo da Geografia Fisica que permite que a
Geografia Humana, que é de uma forma sb. Porque a Geografia deve ser
uma coisa s8. E um alicerce fundamental a questdo da Geografia Fisica.
Hoje a gente fala da questéo ambiental e fala da questdo da gestéo; fala da
questdo comportamental; da questdo socic-ambiental. E a Geografia Fisica,
ela é fundamental para esse tipo de coisa. E a questéo social é importante,
gestdo é importante, mas uma questdo pratica também é importante.

Rosilene - Eu entendi como ele. Eu ndo gostava de Geografia Fisica, eu
achava aquilo perda de tempo... Faar de rocha. Né?

Marcelo - Mas eu tenha a explicagcdo por conta disso. Eu tive professores
muito ruim de Geografia Fisica. [...]

Rosilene - Eu tive problema com Climatologia. Até hoje eu tenho um pouco
de trauma. ((Risos)) Quando eu vou dar aula de climatologia eu fico assim...
Parece até que volta tudo aquilo na cabega. Né? Meu Deus do céu! Terrivel.
Né?

Sandra - NOs temos um agravante, eu e a Filomena, e o Zuza por tabela
também. Né? Porque nos tinhamos um Unico professor que trabalhou todas
as disciplinas de Geografia Fisicana PUC.

Filomena - O Dibo?

Sandra - O Piccolo, o Dibo era de cartografia. Né? Entdo, era assim, ele
dava Geomorfologia, Geologia, Climatologia, Fitogeografia.

Filomena - Ele arrepiava.

Rosilene - [ Geologia eu também peguei uma época no Teresal ((Faculdade
Teresa Martin)) Selembra. Né?

Sandra - Uma gracinha, tradicional, mas faltava fazer também as relagdes.
Né?

Filomena - E, faltavam essas relagdes [...] (informacdes pessoais) ™.

191 1hden, p. 221-3.
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Sabemos que a compreensao do espago geografico passa pelo estudo da natureza: das
paisagens naturais como encadeamento de elementos — clima, relevo, solo, &gua, vegetacéo e
biodiversidade — que possuem dindmicas préprias e independe do socia; das relacBes
estabelecidas entre 0 homem e 0 meio fisico e de sua importancia para a humanidade. No
entanto, uma heranca da formacdo inicial dos professores do grupo foca foi a
secundariazacdo e o pouco aprofundamento dos estudos da natureza, especificamente a
chamada Geografia Fisica associada e muitas vezes confundida, na prética, com Geografia

Tradicional, como declarou a professora Filomena:

Filomena - Quando se fala tanto da Geografia Fisica e eu fui... Teve colegas
gue me falaram, quando eu retomei a Geografia Fisical ((Referéncia ao
contetdo desenvolvido em sala de aula)) Eu ligo a questéo do ser humano,
essa busca de seguranca. Eu vejo assim: eu vou descobrir mais coisas, mas
estd muito ligado a Geografia. Geografia Fisica é o aicerce. Entdo, ndo tem
como eu, a parttir do momento que eu fui e comecei a mergulhar na
Geografia Fisica, por uma necessidade minha, eu fui descobrindo que eu ndo
podia.. E eu tinha que levar de volta para a sala de aula E é muito
importante isso que, a principio eu fui... E eu ouvi falar a meu respeito,
falavam: “Vocé esta com a Geografia Tradicional! N&o é mais por ai!” E eu
fiquei olhando e na minha cabeca, a minha mente voou. E eu pensai:

“Nossal” Veja o lado mais estranho. (informag&o pessoal, nosso grifo) *®.

Os professores do grupo focal reconhecem a problematica da formacéo inicial, na qual
se inserem; porém, acompanharam e estudaram 0 movimento da renovagdo da ciéncia
geogréafica, ocorrido a partir dos anos 1980. Sabem que Geografia Escolar ndo pode prescindir
do estudo da dindmica da natureza e compreendem que a pratica de ensino de determinados
contetidos ndo € uma mera reproducdo de nomes de rios ou bacias hidrogréficas, planatos e
depressdes, cidades ou tipos de cultivo, notadamente hoje devido a relevancia da questdo

ambiental .

192 | pden, p. 232-233.
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A questdo de género discutida no grupo

Considerando que a participacdo nos encontros do grupo focal pressupbe horas de
disposicdo para uma experiéncia reflexiva e que apenas duas mulheres participaram dos
encontros, numa desproporcdo em relagdo ao percentual de mulheres que compde o
magistério e ao nimero de convite que fizemos a outras professoras de Geografia, este fato
em s, ja seria indicativo de uma contradicdo a ser investigada. N&o € nosso objetivo neste
trabalho aprofundar esta discussdo que certamente tem seus reflexos no cotidiano escolar;
porém, uma questéo provocadora trazida pelo professor Rubens foi analisada e refletida pelo

grupo, a saber:

Rubens - Uma coisa que eu vejo aqui. E queria que fosse assim. E eu, hdo
estou conseguindo compreender porque que as escolas tém tantas
professoras, e elas ficam impregnadas de tanta aspereza e nenhuma
delicadeza, no ambiente da escola. [...] O que aconteceu com a delicadeza
das professoras?

Filomena - A delicadeza, eu vegjo que a mulher saiu, com essas tantas
jornadas que a gente tem. A gente foi passando por cima de... Da questéo de
ser mulher. Umavioléncia. Ela se autoviolentou também. Né?|...]

Rosilene - Isso é muito importante. A gente estar discutindo essas coisas,
porqgue no dia-a-dia vocé ndo discuti essas coisas. [...] (informagdes pessoais,
nosso grifo) ',

Para além dos problemas da nossa profisséo docente, no terceiro encontro a questao de
género, pouca discutida no dia-a-dia, como observou a professora Rosilene foi aprofundada.
No Apéndice deste nosso trabalho o registro dessa questdo consta do eixo temético (5.4) que
denominamos  “Subjetividades objetivadas” **. Neste encontro aguns problemas
consequentes da cultura machista, identificado nas experiéncias pessoais e escolares —

problemas de relacionamento enfrentados pel as professoras com suas aunas e de baixa estima

193 | bden, p. 352.
19% | bden, p. 352-7
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de nossas de alunas — foram debatidos e algumas experiéncias para a superacdo dos mesmos
foram compartilhadas.

As professoras Filomena e Rosilene, representam as mulheres do século XXI, que
estdo “na origem da nova sociedade e da nova cultura que se forma sob nossos olhos’,

segundo o sociélogo francés Alain Touraine 1%

. S80 mulheres batalhadoras que conquistaram
Seu espaco ha sociedade; porém, ndo deixam de ser vitimas da opresséo de que sdo vitimas as
mulheres no magistério.

Nossa categoria é composta por 85% % de mulheres que vem sofrendo com as conseqiiéncias
das politicas educacionais de cunho neoliberal e estdo hoje mais susceptiveis as doencas
ocupacionais. Lembramos ainda, que: se por um lado no magistério ndo é conferido sal&rio

diferenciado para homens e mulheres, que exercem a mesma funcéo; por outro lado, no

mercado de trabalho as desigual dades se configuram devido a feminizagdo da nossa profissdo.

A opcéo pela gestao escolar

Vislumbrando a possibilidade de ser mais consegiiente e fazer a diferenca na Educacgéo
o professor Claudenor € o Unico, dentre os integrantes do grupo focal, que exerce atuamente

também uma funcdo administrativa. O professor Claudenor argumenta que:

[...] Namedida, que vocé vai trilhando, vocé vai amadurecendo e vocé vai se
tornando. N€? Hoje acredito que na direcéo ((Claudenor exerce, atualmente,
também o cargo de vice-diretor)) as vezes vocé pode fazer muito mais do
gue na sala de aula, que tem muita gente ruim também. Né?

Marcelo - Vocé ja tem experiéncia também, diferente de muita gente
agui.

105 Alain Touraine coloca-se no desafio de compreender esta questdo em seu livro “Le Monde des Femmes’,
editado em Paris pela Fayard no ano de 2006. Sobre este assunto consultar: TOURAINE, Alain. As mulheresna
origem da sociedade. Entrevista com Folha Online. Disponivel em: < www.uol.com.br > . Acesso em: 08 mar.
2007.

1% Dados do MEC/INEP, 1995.
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Claudenor - Eu acho que tem gente mediocre, que ndo acaba mais. E eles
ndo perdem a oportunidade de se segurar nesses cargos. NOs sempre nos
achamos incapazes, eles ndo... Eles sdo sempre 6timos, e estdo la... Dentro e
fora das sdas de aulas, ndo para fazer alguma Util. Ai, eu acho que da
também para fazer alguma coisa razoavel em relacdo ao aluno de modo
gera. Eu acho... Ou em relacdo a Educacéo de modo geral. (informactes
pessoais) 1’ .

Dentre os posicionamentos correntes sobre a qualidade de ensino e sua repercussao na
organizacdo escolar, ha duas abordagens. Numa primeira abordagem — a escola como uma
empresa — “quer assegurar a eficacia da gestdo e das formas de organizagdo identificando o
funcionamento da escola como os das empresas’, onde se presume que “tornando mais
eficazes as formas de organizagdo [..] estardo criando as condicdes para melhorar a
aprendizagem”. Esta concepcdo esta explicita nos documentos da reforma educacional dos
anos 1990. Noutra abordagem, uma “visdo assumida como progressista’, basela-se na gestéo
participativa, pressupondo a participacéo nas decisdes e na eleicdo de diretores. Entendem
seus defensores, que com esta prética € possivel criarem um clima democrédtico e um
envolvimento dos professores a tal ponto que, tais acdes, “se projetard na melhoria do
ensino”. Esta Ultima abordagem, na opini&o de Libaneo (2006, p.87), inverte as prioridades da
escola, ndo sendo “um bom critério de qualidade de ensino”; considerando que “a medida que
ndo penetra na relacdo processo/aprendizagem no espaco de sala de aula (LIBANEO in:
LOPES; MACEDO [org.], 2006, p. 86-7)".

Identificamos, neste sentido, que ha um hibridismo destas duas abordagens nas
motivactes que levaram o professor Claudenor a optar também pelo exercicio no magistério
num cargo de gestdo na escola publica. Concordamos com os estudiosos que defendem que

uma gestdo democrética faz a diferenca na escola e pode vir a contribuir para amenizar os

problemas educacionais.

197 | bden, p. 210.
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Na opini&o dos professores do grupo focal, para muitos colegas que permanecem no
magistério sem perspectivas. desmotivados, conformados e descompromissados politicamente
com a Educacéo, a gestéo escolar se apresenta como uma alternativa individual. Salientamos
gue, uma parcela significante dos professores que buscam os cursos de Complementacéo
Pedagdgica, que os habilita para assumirem os cargos de gestdo, visa deixar o “enfadonho e
desgastante” cotidiano da sala de aula, face as condicdes de trabalho hoje impostas a escola
publica. Chegamos também a esta conclusdo, apds aplicarmos diversas dinamicas de
apresentacdo nas turmas de professores que buscaram uma certificacdo pedagdgica nos cursos
de Pedagogia 1100 da UNINOVE.

Trouxemos algumas andlise e reflexdes, nesta parte do nosso texto, sobre formagdo e a
cultura dos professores. Admitimos que ndo podemos ignorar estes dois fatores como
determinantes na construcao do curriculo real em nossas escolas.

Reconhecemos os problemas relacionados a formacdo docente; mas, acreditamos, ao
contrario do que divulgam os 6rgdos oficiais, que em seu conjunto, os professores estejam
mal preparados para colocarem em prética as propostas dos PCNs e concordamos com a
opinido de alguns especidlistas que analisaram as propostas oficiais para 0 ensino de
Geografia e avaliam que: “mesmo os centros de exceléncia educacional de formacéo no Brasi
ndo podem garantir uma formacao paratornar exequiveis as propostas dos PCN”. (informagao
verbal) 1%,

Em nossa leitura, os problemas atualmente enfrentados pela comunidade escolar,
constituem condi¢des objetivas que limitam as possibilidades e, em alguns casos inviabilizam

a implementacdo de propostas curriculares, independente do processo em que foram

1% posicao defendida pela Professora Nidia Nacib Pontuschka da Faculdade de Educacéo da USP em debate
sobre o tema: “PCN na Geografia: Os referenciais curriculares e didaticos na Educacéo Infantil”, por ocasido do
| Encontro de formag&o e ensino de Geografia na USP, realizado em outubro de 2006.
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elaboradas e da natureza de seus contelidos. Para tanto, prosseguiremos em nossa andlise

dando destaque as condic¢des de trabalho na escola publica paulistana.

3.2 ASCONDICOESDE TRABALHO NA ESCOLA PUBLICA

Sendo um dos nossos objetivos a compreensdo dos problemas que se estabelecem no
desenvolvimento da experiéncia educativa, neste importante espago social que é a escola
publica, ndo podemos ignorar que Educacdo ao longo da histéria brasileira foi e ainda é:
plataforma de propaganda politico-partidaria, como observou o professor Claudenor de forma

cética:

Claudenor - [...] Mas, vocé sabe o que eu acho. Por que é? Por que a escola
ela virou uma saide, ela virou uma plataforma politica, certo... Nem sei se
tem como desvincular. |

Sandra - Elatem essa relacéo politica.

Claudenor - Mas, é obvio que elatem! O problema é ela ser utilizada como
instrumento.

Sandra - Da politica populista.

Claudenor - Da politica. E... '®[..] Na minha opini&o é politica paliativa.
Agora também hoje existe o qué? Uma fiscalizagdo a nivel mundial da
Educacdo. Entéo, se torna vergonhoso para um pais que quer estar inserido
no mercado mundial e ter um Tieté poluido, ter uma favela ali onde o turista
vé. Ent8o, isso acaba dando uma repercussdo e torna mais paliativo ainda.
Agora, que isso va ser resolvido? N&o vai. Agora, se o capitaismo, o
capitalismo achar um determinado momento que vai ter que exterminar,
porque o paliativo ja ndo vai resolver, eles vao achar umaforma de eliminar.

[...] (informagBes pessoais) M° .

Reconhecemos, em parte, como conquista dos trabalhadores, no ascenso das lutas dos
anos 1980, a inclusdo das politicas sociais como um avanco na agenda governamental. Porém,
ratificamos o que destacamos anteriormente ao introduzirmos a discussdo sobre a reforma

educacional no Brasil nos anos 1990, nossa cidadania é de papel .

199 | pden, p. 253
119 | hden, p. 256.
1 videp. 64.
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As mudangas estruturais no modo e organizacdo politica dos paises, promovida pelo
capitalismo, resultaram num aumento estrondoso do desemprego estrutural, na exclusdo da
maioria da populagdo mundial do acesso as condi¢cbes minimas de sobrevivéncia e na
minimizacdo das responsabilidades dos Estados Nacionais em relagdo a assisténcia e garantia
de direitos sociais a populagcdo. Neste cenario a EB, nas escolas publicas, entre outras
atribuicdes, como formacdo de mao-de-obra barata, foi eleita mecanismo de compensacéo a
miséria e a pobreza, onde passou a ser o centro de distribuicdo de leite, uniforme, merenda,
cadastramento de renda minima, etc. Ou sgja, irradiadora das politicas sociais compensatorias
e simbolo de um novo clientelismo.

Consideramos que nas Ultimas décadas a escola publica — espago, de implementacdo
de diversas politicas sociais paliativas — desviou-se, na prética, de seu principal objetivo: a
Educacdo, na perspectiva da garantia do processo de escolarizagdo das novas geragoes.
Processo de escolarizacdo que prepare o individuo, ndo somente para a garantia da
sobrevivéncia, para o mercado de trabalho; mas também para viver bem, desfrutando de toda
a heranca cultural acumulada pela humanidade. Entendemos que este desvio € intencional, na
|6gica do projeto neoliberal e esta na origem da cultura que vem se produzindo nos sistemas

de ensino.

A cultura escolar a ser revertida

Num clima de desabafo, no segundo encontro do grupo focal os professores fizeram

duras criticas e tristes constatagbes em relacdo a cultura escolar 2.

Caracterizada,
principalmente pela auséncia do compromisso com a Educag&o e com o ensino, esta cultura

gue vem sendo produzida por parte de alguns professores e reproduzida por uma parcela dos

12 | pden, p. 265-77



133

alunos, € latente a auséncia de valores éticos e morais nas relacdes que se estabelecem entre
professores e alunos no cotidiano escolar.

O que denominamos cultura escolar ilustra uma representacdo construida no senso
comum por parte de alunos, pais e infelizmente, de parcela dos colegas, até mesmo da
Geografia, identificando a escola publica como “ruim” e a escola particular como “boa’. Uma

Vis80 perversa que deve ser revertida, como aponta Pontuscka (2000, p. 148):

Esta visdo perversa da escola coloca professores e alunos em uma situagéo
extremamente dificil e pouco analisada pelos atores envolvidos no processo
educativo. A compreensdo da escola, sobretudo da escola publica, precisa ser
analisada no contexto do neoliberalismo para que néo fiquemos perdidos em
um mar de reclamagfes indcuas porque ndo refletidas teoricamente. [...]
(PONTUSCHKA, 2000, p. 148)

Para a readlizagdo de tentativas no sentido do desmonte e superacdo dessa
representacdo social é imprescindivel que possamos compreender 0 momento histérico que
estamos vivenciando, da escala local a planetaria, no campo da politica neoliberal, cuja pauta
contempla: agdes que visam transformar a Educacéo em mercadoria.

Em relacéo ao trabalho desenvolvido nas escolas foram feitas algumas consideractes
pelos professores, contrastando-se os sistemas de ensino — municipal e estadual. Reconheceu-
Se que em termos organizacionais as escolas municipais apresentam alguns aspectos positivos;

porém as criticas foram estendidas aos dois sistema, como podemos constatar, através das

interagGes no primeiro encontro do grupo focal:

Rosilene — [...] Ha uma diferenca da Prefeitura com o Estado, nesse sentido.
Pela questéo dos ciclos. O cara sabe que sO basta ir. Ele ndo falta, pode ter
chuva de canivete... Entendeu? N&o faltam... Mas eu vejo essa diferenca, que
eu dou aula no Estado e na Prefeitura. Na Prefeitura, pelo fato ciclo, vai
passar, tanto faz. Tanto o aluno, quanto alguns professores. Eu acho que...
Entendeu? Os professores dizem: “N& vou me acabar com aqueles
camaradinhas. Se ele ndo quer estudar, problema dele!” Quer dizer, ndo tem
aquela...
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Mar celo - Mas vocé pode trabalhar com Geografia na Prefeitura, ndo € mais
interessante? Com relagdo aos projetos?

Rosilene - As questdes do projeto... Mas, as questdes do... Como chama?
Claudenor - Nao tem projeto nenhum na minha escola da Prefeitura.
Rosilene - Na minha tem. Mas é da cidadania, de inclusdo, de... Vocé
entendeu?

Sandra - S&o projetos mesmo?

Rosilene - E mais para a érea da Educagi mesmo... Né?

Marcelo - Eu imaginava diferente.

Claudenor - N& tem nada de diferente! Alguma coisa que tem um
pouquinho melhor na Prefeitura é o salério. ((Risos))

Rosilene - A Prefeitura também a questdo do... Assm vocé esta mais
amparado na questdo pedagogica. Por exemplo: as salas de video, material.
Claudenor - N&o! Vocé tem na Prefeitura o quadro humano, tem muita

gente, s que ndo funciona. (informacdes pessoais) 2.

Concordando com a avadiacdo de Saviani, Nereide. (2005, p. 29), quanto a
implementacdo da politica curricular pela SEE/SP. Destaca a autora que, no movimento de

reformas educacionais no sistema estadual paulista,

[...] O principal permanece intocado: o tempo de permanéncia do aluno na
escola e as condicles de trabalho das equipes escolares. Altera-se a duragdo
da aula, aumenta-se 0 nimero de dias letivos, mas sempre sobre a l6gica da
escola em vérios turnos de funcionamento e professor contratado/efetivo por
hora aula, com irrisério percentual a titulo de “hora atividade’, como o
HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo). Nao se mexe, por
exemplo, em “detalhes” como o tempo para estudo e pesquisa, trabalho
conjunto, plangamento e replangamento  constantes, maior
acompanhamento das atividades dos aunos, realizagéo de atividades/eventos
integrados - o que supde uma redefinicdo da jornada e, € claro, dos salérios,
de modo que os professores/as ndo tenham de se sujeitar a penosa maratona
entre vérias escolas e salas de aula. [...] (SAVIANI, Nereide, 2005, p 29).

No periodo estudado podemos constatar que os projetos apresentados pelos governos
federais e estaduais, inclusive, os reverenciados PCNs ndo podem ser considerados mais do
gue uma carta de intengcbes sobre uma pretensa busca da qualidade de ensino e,

progressivamente, trouxe o abandono por parte do Estado, das suas responsabilidades basicas

na manutencao e desenvolvimento da Educacdo pubica. Uma evidéncia disso é que o governo

113 | bden, p. 230-231.
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passou ao invés de implantar metas de sustentacdo financeira para a manutencdo de uma
Educacdo de qualidade, buscou isso sim sucatear, através de impressionantes parametros
privatistas, o funcionamento dos sistemas publicos de ensino. Raz&o pela qual, consideramos
a pertinéncia e importancia de aprofundarmos as discussdes que procuramos contemplar no
primeiro capitulo.

Avangando em nosso exercicio critico-reflexivo, comentaremos nesta parte do nosso
texto, alguns problemas que identificados ao classificarmos os depoimentos e interagoes
registradas nos encontros do grupo focal, presentes no cotidiano escolar trazidas pelos

professores.

A questdo salarial e o desencanto pela profissao

Um dos problemas da escola publica € o desencanto pela profissdo docente, provocado
pela desvalorizacdo do magistério %, A falta de perspectiva no campo educacional de obter
um salario digno e uma carreira no magistério tem obrigado muitos professores a buscar
outras alternativas de sobrevivéncia no plano individual, a exemplo do professor Marcelo, que

ndo vé saida pelaviasindical:

Marcelo - A gente estava falando da questdo sdarial. Mas também, nés
temos uma responsabilidade social bastante importante. Ai vocé ndo aceita
mais aquele discurso do sindicato. VVocé percebe que esvaziou e vocé busca
outras dternativas. E, percebe que nareaidade, vocé tem que estar buscando
outras solucdes. E a solugdo que eu busco hoje é estar aprimorando
saida da salade aula.

Sandra - Dos projetos?

Marcelo - N&o dos projetos.

Sandra - Saida de perspectiva de vida?

Marcelo - Saindo da sala de aula e buscando outras solucfes. Apesar de
amar o que eu faco. Né? Eu percebo que quando falam: “Vocés ndo vao se

114

Segundo estudo realizado pela OIT e pela UNESCO, em 38 paises, coloca o Brasil como um dos

trés paises que paga pior aos seus professores, 0 piso salarial chega, em média, a R$ 500,00.
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aposentar nuncal” Eu ndo vou mesmo! Vou sair. Vou buscar outras
aternativas. Porque a gente acaba se deprimindo, acaba ficando frustrado
mesmo. Acaba, por mais que vocé tenha paixdo, por mais que vocé tenha
amor, sdo véarias as agdes que a gente acaba realizando, varios projetos,
vérios alunos sdo muito bons. E por outro lado vocé tem outras coisas que te
puxam para o outro lado. Né? Como todo mundo eu também n&o consigo
trabalhar.

Claudenor - Eu consigo trabalhar... Agoral

Marcelo - Eu ndo consigo ainda. Né? Mas eu estou buscando aternativas,
até para estar diminuindo esta carga. Porque atualmente € muito grande para
estar trabalhando (informagcdes pessoais, nosso grifo) *°.

A perspectiva do professor Marcelo de saida do magistério se apresenta como uma
tendéncia motivada pela desvalorizacdo do magistério, considerado um dos fatores geradores
da falta de professores no nivel da EB. Um problema que vem se agravando ha mais duas
décadas. a baixa remuneracéo dos professores € apontada como o principal motivo que tem
afastado os jovens da opcdo pelo magistério, aém da violéncia e das mas condicdes de
trabalho dentro das escolas.

Segundo o relatério "Escassez de Professores no Ensino Médio: SolugBes Estruturais e

Emergenciais’, feito pelo CNE, o niumero de professores que se formam no pais ndo esta
acompanhando o nimero de matriculas da EB. Dentre as medidas para sanar a falta de
professores neste nivel de ensino, encontra-se 0 projeto de lei que fixa o piso nacional para o
professor entre R$ 900,00 (com nivel médio e jornada de 25 horas semanais) e R$ 1.100,00
(com curso superior e mesma jornada). Este projeto encontra-se parado no Congresso
Nacional desde agosto do ano de 2007. No entanto, se depender das autoridades brasileiras, a
solucdo o problema do déficit no magistério esta longe de ser solucionada. Um dos entraves
para a sua aprovacao € a defesa por parte dos governos municipais de um piso unico de R$

850,00 incluindo gratificagdo, com 40 horas semanais. Caso esta segunda proposta venha a

13 | bden, p. 241.
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vencer, ficara ainda mais dificil para o pais conseguir combater o déficit no magistério que,
neste ritmo, pode se tornar profissdo extinta em 2021 €.

No caso do Estado de S&o Paulo, atualmente, o salério base dos professores do sistema
estadual de ensino, em inicio de carreira é de R$ 915,00 (PEB 1 — Professor de 12a 42 série de
EF) e R$ 1059,83 (PEB 2 — Professor de 5% a 82 série de EF e EM), incluindo as gratificactes
gue correspondem em média a 37,03% dos vencimentos que ndo serdo incorporadas aos seus
vencimentos em sua aposentadoria. Estes sal&rios estdo muito abaixo da média de
rendimentos, da populagéo brasileira, com diploma superior, que é de R$ 2.693,00, segundo
dados do IBGE. ™’

A dternativa, infelizmente no campo individual, que se apresenta aos professores
como forma compensatéria dos baixos salérios, tem sido encarar enormes jornadas, como

podemos constatar, pelo perfil dos nossos entrevistados.

Asimplicagbes da superlotacdo das salas de aula

Um olhar sobre as condi¢cdes de ensino brasileiro, tendo como referéncia a sala de
aula, aumenta a distancia entre o ideal e o real. No Brasil é freqliente haver mais de trinta e
cinco alunos por sala de aula, em condi¢des distantes das ideais no que se refere aos recursos
materiais. Somando-se esses fatos a excessiva jornada de trabalho e a baixa remuneracéo,
temos como resultado sSituagbes cotidianas frustrantes e desesperadoras, vividas

cotidianamente e diagnosticadas pel os professores:

116 COSTA, Patricia. Professores em exting&o. Disponivel em: < http://opiniaoenaticia.com.br/interna.php?id >.
Acesso em: 18 jan. 2008.

17 Dados disponiveis no site: < www.apeoesp.org.br/dieese/gratificacac>. Acesso em: 23 nov. 2007.
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Marcelo - E! Estar dentro de uma sala de aula, dentro da rede, dentro de
qualquer sala de aula do Brasil € complicado. [...] E que qualidade é que faz
com guarenta, quarenta e poucos alunos? A gente tem dificuldade danada
para estar lidando com guestéo do barulho. Por ai, também é muita
gente num lugar confinado. E a gente tenta conhecer cada um, mas a gente
tem, sei latrinta. Mais de trinta aulas, cinglienta, sessenta aulas semanais. A
gente acaba entrando em crise existencial, por isso. Dai vem a nossa

frustragio [..]. '8

Rosilene - Mas tem hora, que no desespero, porque vocé € jogado ali. Nao
€? Em uma sala que tem 40, 43, e vocé tem que se virar.

Claudenor - E! Mas tem uma coisa, que a gente acha que néo acontece.
Nunca mais vai acontecer. Esse pique vai acabando. Né€?

Rosilene — Vai! [...](informagdes pessoais) .

Confirmando o desrespeito a democracia e o descaso com a Educacdo por parte das
autoridades governamentais, o governador Geraldo Alckmin (PSDB) vetou no final do ano
2005 o projeto de lel aprovado pela Assembléia Legidativa, proposto pelo deputado Roberto
Felicio (PT), que prevé para: 0 EF até 25 alunos para as turmas de 12 a 42 séries e 30 alunos
para as turmas de 52 a 8% série e para as turmas de EM o mé&ximo de 35 aunos. **° A
resolucdo vigente prevé dez alunos a mais em cada um dos ciclos do EF, sendo o minimo de
45 alunos nas turmas de EM.

A situacdo da superlotacdo das salas de aula torna-se um agravante para a garantia de
um ensino de qualidade, dificultando as relagbes interpessoals, entre professores e alunos,
imprescindiveis no processo ensino-aprendizagem; assim como também, para a salde dos
professores.

Uma parcela significante de professores que permaneceram no magistério estdo

préximos da aposentadoria e impacientes em seu cotidiano escolar, como podemos apreender

do desabafo do professor Claudenor:

Claudenor - Hoje eu sinto assm... Eu pelo menos, ndo tenho tanta
toleréncia quanto eu tinha. E uma questéo fisica. Eu por exemplo, eu

118 | hden, p. 242-243.
119 | hden, p. 264.

120 \/ide ANEXO J — Artigo sobre projeto lei que limita nimero de alunos em salas de aula.
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brincava com as brincadeiras dos adolescentes. Achava engracada. Agora, ja
ndo estou mais suportando... Eu sei que ndo é problema deles, é um
problema meu... Eu que ja ndo estou mais tolerando, vocé entendeu? Entdo,
é falha minha. Eu ndo sei até quando eu vou levar isso e conseguir conviver
com isso. Porque € normal... Eu erarebelde!

Filomena - Eu ndo vejo falha, eu ndo vejo falha..

Claudenor —N&o!  Mas eu era rebelde. Ent30 eu me veo... As vezes eu
Ve o as coisas que eu fazia As mesmas coisas! Eu enfiava palito de sorvete
na fechadura e quebrava la dentro. E naguela época que era tudo tdo
rgoroso...

Marcelo - Entdo tem que atormentar... ((Risos)) [

Claudenor - SO que a toleréncia da gente vai acabando. No momento que
vocé parou de ter tolerancia, eu acho que esta na hora realmente de...
Filomena - Nao é?

Marcelo - N&o étolerancia, € paciéncia.

Rosilene - E paciéncial Se vocé deixar, acho que existe um engessamento
também. Entéo, por exemplo: Vocé quer trocar. N&o tendo com quem trocar
((conhecimentos)) vocé vai engessando.

Claudenor - E?

Rosilene - Ou parte para 0 comodismo. O que ndo deve acontecer? Né?
(informacdes pessoais) .

Sabemos o0 quanto essa “intolerancia’ ou impaciéncia interferem no processo ensino-
aprendizagem e comprometem nosso profissionalismo. Estamos cientes das causas deste

problema, dentre elas as doengas ocupacionais da atividade.

Magistério: profissdo insalubre

A rotineira e extensiva jornada de trabalho, aliada as atuais condi¢cdes de ensino no
magistério constitui formas de impedimento real para qualificacéo profissional e também um
fator risco para a salde dos trabal hadores em Educacéo.

Chama-nos a atencdo, na apresentacdo da professora Filomena sua preocupacdo em
buscar, com a atividade musical, solucionar o problema do barulho no ambiente escolar. O
barulho no espaco escolar € uma das causas das doengas ocupacionais em Nnosso exercicio

cotidiano.

121 | bden, p. 244.
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Filomena - Bom! Eu sou a Filomena, traduzindo é a amiga da musica. 1sso é
importante. Este ano eu estou pensando muito em trabalhar mais com
audicdo, no sentido mais agradavel. Porque na escola o barulho incomoda
muito. E eu percebo que vai afetando a parte da salde. [...] (informagdo
pessoal) %,

N&o por acaso, no ano de 2002 o sindicato dos professores — APEOESP — langou
como eixo da campanha salarial: “Em defesa da Escola Publica, por melhores condicdes de
trabalho, garantia de emprego e sal&rio digno”. Este fato demonstrou a necessidade de uma
atencdo ao tema “ Condicles de Trabalho”, ou, mais, especificamente, “Salde do Professor”.
Temos hoje no Estado de Séo Paulo uma categoria afetada por doencas, como: nédulo (calo)
nas cordas vocais, “Lesdes por Esforco Repetitivo” (LER), stress, alergias, sindrome de

123 & fobia escolar’®*. Tais doencas sdo decorrentes de uma série de mudancas no

Bournout
mundo do trabalho e na Educacdo paulista nos Ultimos anos, notadamente provocados pela

reestruturacdo das RPs de ensino.

Convivendo com a indisciplina e a incivilidade no cotidiano escolar

Dentre os problemas que se apresentam para 0S professores em seu cotidiano,
destacamos este item que constitui o Ultimo tépico dos registros dos depoimentos e interaces
do primeiro encontro do grupo focal. Esta problematica foi levantada, inicialmente, pela

professora Filomena e o Claudenor que constatam:

122 | pden, p. 205

122 A Sindrome de Burnout age minando a resisténcia do organismo, e suas vitimas podem apresentar as
seguintes manifestacBes: distirbios psicolégicos — medo, ansiedade, inquietacdo, aflicdo; alteragdes
comportamentais — dificuldade de lidar com problemas cotidianos, procrastinagdo, impaciéncia com outras
pessoas, indiferenca, irritabilidade e intoleréncia; mudancas no estado de énimo — apatia e insatisfacdo na
execucdo de tarefa, sentimento de tristeza profunda, infelicidade (Fonte: Administrador Profissional, n. 179 —
04/01 a 12/09/2002, in: ALTERNATIVA NA EDUCACAO. Revista da Oposicio Alter nativa da APEOESP,
n°. 01. S&o Paulo: Oposicéo Alternativa, Novembro de 2003, p. 39).

124 Segundo dados divulgados pelo professor José Geraldo Correa Junior, membro da atual diretoria da

APEOESP, no Il Coloquio sobre Pesguisas de Instituicbes Escolares, promovido pelo GRUPHIS/PPGE-
UNINOVE, realizado no dias 23,24 e 25 de novembro de 2005, 20% da categoria esta afastada de suas fungdes
em sala de aula por problemas de sallde decorrente das condicdes de trabal ho.
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Filomena — Ent&o, na sala de aula, na sala de aula a gente percebe que falta
essa postura coletiva. Essa coisa do adolescente, que ele chega, ele vem
coberto de conhecimento dos seus direitos. Né?

Claudenor - E os deveres nenhum!

Filomena - E os deveres? Ent&o, eu paro muitas vezes assim. A Geogréfia...
E eu falo: “Geografia também pede atitude adequadal” [...] (informagdes
pessoais) .

A professora Filomena em sua prética cotidiana mostra-se preocupada, ndo apenas,
com o conteldo e a incorporacdo de temas e problemas atuais relacionados ao saber
geogréfico: como a questéo ambiental enfatizada, por diversas vezes, em seus depoi mentos.
Para a professora a Geografia Escolar implica também valorizar determinadas atitudes.

Compreendendo por “atitudes’: o combate aos preconceitos; a énfase na ética, pautada
no respeito aos direitos alheios e as diferencas, sociabilidade e inteligéncia emocional.
Avaliamos que a questdo da valorizagdo das atitudes tem sido um exercicio dificil em nossas
escolas publicas, como podemos apreender dos encontros do grupo focal, ndo foram poucas as
criticas registradas em relacdo a postura e atitude dos nossos alunos (em especial), assim

como também em relacdo aos professores, que também exercem sobre os alunos uma

violéncia simbdlica, destacada no depoimento do professor Rubens:

[...] Eu vgjo que a escola ndo esta muito publica. Entdo, discuti-se que a
escola é da comunidade. N&o é uma coisa pra discutir. Mas a escola trabalha
com uma visdo patrimonial. Principalmente os professores. Né? De que 0s
alunos sfo todos ladrdes. Né?[...] (informagZo pessoal) 2.

Os professores, namaioria das escolas publicas da periferia, ndo estdo preparados para

examinar muitas de suas pressuposicoes ideoldgicas. Seus discursos autoritarios sdo imunes

as tendéncias e preconceitos que nele se aojam. Muitas vezes, inconscientemente,

125 | bden, p. 243.
128 | bden, p. 324.
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comprometidos com o seu papel de professor, deixam de aprender com seus alunos e a rever
Suas posturas.

A alienacdo conseqliente da auséncia de uma prética reflexiva

Alguns professores ndo conseguindo objetivamente atingir as metas que lhe sdo
impostas pelos sistemas de ensino, transferem principamente para os aunos a
responsabilidade da crise instaurada na Educacdo. Identificamos esta postura, em varios
momentos de discussdo nos encontros do grupo focal, nas queixas dos professores. Num outro
extremo identificamos também a assimilacdo de um discurso oficial, reforcado pela midia que
atribui aos professores a responsabilidade pelo desempenho dos alunos e conseqiente o
fracasso escolar.  Tais posturas sdo reveladoras de um processo de alienacdo, presente
também na atividade docente.

Como conseguiéncia da dinamica propiciada nos encontros do grupo focal, destacamos

0 depoimento da professora Filomena que expds suas dificuldades cotidianas:

[...] No meu dia-a-dia eu sinto dificuldade de... S&o dificuldades reais. Parte
sdo dificuldades reais e parte sdo dificuldades! Assim, falta uma pré
disposicdo, também, por exemplo: pra eu trocar idéia até mesmo com 0s
meus colegas gedgrafos na escola. E uma escola grande. Uma escola grande,
muita gente! Eu sinto essa angUstia, dessa contradicdo. Eu estou num espaco,
num lugar que ta ai fervilhando... Uma porcdo de pessoas de diferentes
idades. Ent&o, eu tenho que lidar com adolescentes, entrar no ritmo, naguela
dindmica, naguela energia do adolescente. A0 mesmo tempo, sou eu que
tenho! Eu preciso estar centrada. Eu preciso decidir. Eu preciso, eu preciso,
eu preciso... E eu fico sufocada com tanto: Preciso! E tenho que decidir. E
tem que...! Entdo, quando vou ver terminou o ano. Ent&o, eu fico assim, no
meio de toda essa situacdo cadtica. Geografia Critica, Geografia Tradicional,
Geografia sabe Humanistica... Ah! Eu td questionando isso aqui, agoral E
muito bom para mim! Agora que eu t6 recebendo um espaco eu fico até
assustada. Eu falo: “Nossa, este espaco € meu, 0 que eu vou falar?’ Porque,
no dia-a-dia a gente é engolida pelas exigéncias. E eu, ndo estou falando
quem é o culpado. N&o sei, é asituacdo! Vocé € engolido e tem... Vamos em
frente que atrés vem gente! [...] (informaco pessoal, grifo nosso) .

127 | bden, p. 260.
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Destacamos a importancia dos professores partilharem suas angustias e dificuldades
cotidianas, de reconhecerem suas limitagdes e fragilidades, mas principalmente de
identificarem as contradi¢des vividas em seu dia-a-dia e admitirem a necessidade de espacos
reais de reflexéo.

Poderiamos ainda, abordar nesta parte do nosso texto, outros aspectos da face violenta
da politica educacional como, por exemplo: as vérias formas de violéncia na escola publica, a
politica de avaliacdo, a progressdo continuada (Iela-se promogéo automatica), enfim, fatores
gue geram a exclusdo do processo educativo, em especial de professores e alunos.

Reiteramos, no entanto, que no movimento da reforma educacional, ainda em curso,
como avalia Saviani, Nereide. (2005, p 29): “o principal permanece intocado”. Ndo ha uma
politica educacional plausivel de valorizacdo da profissdo docente e de melhoria das
condicdes de trabalho nas escolas publicas, fatores que interferem diretamente na pratica de

ensino e consequentemente na qualidade da Educagéo.

3.3INDICACOESE ORIENTACOES METODOLOGICASE A PRATICA DE

ENSINO EM GEOGRAFIA

Compartilhamos das idéias dos estudiosos que compreendem a escola, situando-a na
confluéncia entre as politicas educacionais e as préticas de ensino e aprendizagem,
concebendo-a como um espaco de realizagcdo dos objetivos estabelecidos pelos sistemas de
ensino, definidos pelas politicas educacionais. Dentre esses objetivos, destacamos em nosso
estudo, a implementacdo da politica curricular, tendo como referéncia os PCNs para o0 ensino
de Geografia.

A escola também € o espaco onde o trabalho pedagdgico cotidiano produz um

curriculo real, que pode estar a anos luz de distancia das propostas oficiais, afinal concebemos
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o “curriculo” como sendo “selecdo de elementos da cultura’, uma dentre muitas escolhas

possiveis, como Saviani Nereide (2005, p. 26) afirma:

[..] Sua elaboracdo e implementagdo resultam de processos
conflituosos, com decisdes necessariamente negociadas. A principal
negociacdo é a que ocorre na relacdo pedagogica propriamente dita, quando
professores/as redefinem a programacéo, segundo as peculiaridades de cada
turma, nas condi¢des (possibilidades e limites, seu e de seus aunos) para
desenvolvé-la e vao freqientemente aterando-a, a partir do modo como os
discentes aelarespondem [...] (SAVIANI Nereide, 2005, p. 26).

Reconhecemos que o grande mérito dos PCNs foi enfatizar a interdisciplinaridade e

os Temas Transversais. Prosseguindo neste exercicio critico-reflexivo passamos a tratar

destas questbes consideradas importantes para o desenvolvimento da Geografia Escolar;
assm como também dos limites e possibilidades da viabilizacdo de outras indicaces e
orientacOes complementares presentes nas propostas oficiais para a pratica de ensino do saber

geogréfico.

A questdo dainterdisciplinaridade

Na selecBo dos métodos de aprendizagem devem-se privilegiar atividades
interdisciplinares e consegientemente a interacdo com nossos companheiros de outras areas
do conhecimento, a fim de alcancar de maneira qualitativa nossos objetivos. No entanto, ha
dificuldades reais cotidianas para a realizacdo desta prética, como argumentaram 0S

professores:

Zuza - [...] Mas no lugar onde tem um conjunto de pessoas que puxa vocé
sempre mentaliza. Né? Ele termina entrando. Mas auamente a gente so vé
aqui, que atendéncia de dispersdo. E, ai dificulta muito o trabaho coletivo, o
trabalho individual! Por qué? “Ah! Mas sO vocé ta fazendo? SO vocé quer
fazer?’

Sandra - Vocé estd sendo chato. N&o €?

Filomena - Exatamente!
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Sandra - Aquele que incomoda, atrapalha...
Rosilene - Que brigal (informagdes pessoais) 2.

A luz dos relatos trazidos pelos professores, categorizamos os depoimentos que tratam desta
dificul dade especifica com o subtitulo: “Remando contraa maré: ainversdo dalégica’, pararegistrar a
resisténcias dos professores em desenvolver atividades coletivas e o constrangimento daqueles
professores que buscam desenvolver esta prética.

A constatacdo das dificuldades de um trabalho coletivo é reconhecida também por

PONTUSCHKA (2000, p 150), que afirma:

[...] Néo é tarefa fécil; ndo é tarefa isolada; €, sobretudo, uma tarefa de
reflexdo coletiva, de reflexdo constante, de criar coletivamente novos
significados para a escola e para 0 ensino-aprendizagem (PONTUSCHKA,
in: TERRA LIVRE, 2000, p. 150).

A interdisciplinaridade pressupfe a interagdo com os professores das demais areas do
conhecimento e com a cultura escolar. Reconhecemos que essa interacdo seja necessaria no
sentido de mobilizar todas as possibilidades existentes no espaco em direcdo a formagdo dos

Nossos aunos no seu movimento de vida e nas relagdes sociais que mantém.

A especificidade da ciéncia geogr &fica nesta questéo

A Geografia € uma ciéncia que se relaciona com muitos outros campos do
conhecimento e que dialoga com diversas outras ciéncias. Consequentemente, a Geografia
Escolar como um componente curricular se propde a uma abordagem interdisciplinar a partir
do estudo das paisagens, dos lugares, do territério, do meio ambiente. Neste sentido,

concordamos com Furlan (2002), que afirma:

128 | bden, p. 160-1.
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[..] A Geografia se relaciona, ou ela necessita de trabalhar com
conhecimento da Histéria, com o conhecimento da Antropologia, da
Biologia, da Economia, das Geociéncias. Pois entdo, a Geografia estabelece
relagbes com outras ciéncias. Mas, apesar disso, a Geografia tem um modo
préprio de trabahar, o enfoque principal da Geografia € procurar conhecer
ou procurar estudar as relagdes entre a sociedade e natureza. De como as
sociedades historicamente se apropriaram dessa natureza. As manifestagdes
das técnicas através dessa associacdo e, principalmente hoje também a
Geografia tem que procurar uma abordagem que busca trabalhar com as
manifestacOes culturais afetivas dos lugares como uma forma importante de
construcéo desse espaco geogréfico. (informagao verbal). *°

Apesar de reconhecermos que no cotidiano da escola publica, este movimento tem

sido muito dificil, identificamos nos depoimentos dos professores algumas iniciativas, dentre

elas destacamos a possibilidade do trabalho com musicas.

Geografia em cancéo: uma possibilidade do trabalho interdisciplinar

A professora Filomena em sua pratica cotidiana buscando alternativas para 0s
problemas que enfrenta em seu cotidiano, manifestou sua intencdo de trabalhar mais com

musica:

[...] Bom! Eu sou a Filomena, traduzindo é a amiga da musica. Isso €
importante. Este ano eu estou pensando muito em trabalhar mais com
audicdo, no sentido mais agradavel. Porque na escola o barulho incomoda
muito. E eu percebo que vai afetando a parte da salde. Entdo, quem sou eu?
Sou a Filomena que fica irritada com este barulho e que estou preocupada
em solucionar e ndo me acomodar nessa irritacdo do barulho do meu
trabalho diario. Eu pretendo trabalhar mais com musica. Né? Com musica,
com estilo. E procurar desenvolver outros trabahos alternativos [...]
(informacao pessoa) **° .

129 Depoimento da professora Sueli Anglo Furlan, uma das especialistas responsaveis pela elaboracdo da
proposta para o EF de Geografia, obtida através do video PCNs de Geografia produzido pelo MEC.

130 | bden, p. 205.
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A utilizacdo de letras de musicas para a contribuicdo da aprendizagem de alguns dos

contelidos da ciéncia geografica e sua representacdo através de imagens é apresentada por

Fernandes (1995, p.132-144) como procedimento metodoldgico: “Geografia em cancdo: o

som e aimagem no processo de construcdo de conhecimento”. O autor aponta a possibilidade

de aprender Geografia de varias maneiras e salienta que: “O importante sdo as relacdes: entre

a forma e conteido, entre os alunos e a professora ou o professor, entre 0 ndo saber e 0

construir do conhecimento. O fundamental € o compromisso e a responsabilidade para com a

construcdo do conhecimento (FERNANDES 1995, p. 132-144)".

A importancia do didlogo com as outras &eas e o partilhar de experiéncias foi

enfatizado pelo professor Rubens em seu depoi mento:

[...] As experiéncias tém que ser partilhadas sempre. Né? Vocé tem que
partilhar. Né? E a gente tem que fazer... Entdo, ja faz algum tempo, eu tenho
caminhado muito com a Literatura. Geografia e Literatura. E tenho
caminhado agora pra juntar a Arte. Porque n6s arrumamos uma combatente
professora de Artes |4.. Entdo, a gente vai embora. Né? Precisa compreender
o Brasil! Entéo, como serd que 0s europeus viam a gente? Vamos ver a
pintural Vamos olhar! Descobrir a masica. Né? E, e fazer coisas que no
fossem repetidas. Nés pegamos aguele poema do Fernando Pessoa “Mar
Portugués’ e pegamos o mapa. Né? Bom, cada um tem o seu mapa, ai vamos
ver a Europataaqui, Lisboa... Vamos ver. Né? O que o poemata dizendo? O
gue é essa estrutura de mundo que ta se mostrando... Que vai se descobrir? O
que é que eles vao encontrar. Né? Que € um poema bonito, que diz assim:
“O mar que ndo é grego e troiano. O mar enfim é portugués.” E é mesmo.
Ent&o, tem como tirar isso. E colocar isso dentro da curiosidade, da ousadia
e ta... Ai vocé fada “Vamos ver isso mehor.” Né? Ai, ndo tendo os
recursos, quebra as pernas. Vocé ndo ter os livros, vocé é... Dificulta, fica
muito reduzido. Mas fical Quando vocé consegue mostrar uma coisa assim,
cria um elo tdo agradavel, um elo tdo prazeroso. Como vamos fazer, ja
marcamos, vamos em outubro & Vamos la nos romeiros. Vamos no
alojamento dos romeiros. E as meninas cozinham bem pra fazer o coletivo
da cozinha. E 0s meninos cuidam da limpeza, arrumam as camas. E vamos

estudar Botanica, Geografia, Historia. Né?[...] (informag&o pessoal) **".

31 | bden, p. 325-6.
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O projeto da escola do professor Rubens de levar seus alunos ao alojamento dos
romeiros e o proposito de estudar outros saberes escolares ndo esta em discordancia com a

concepcao da proposta dos Temas Transversais dos PCNs.

O Meio Ambiente

A proposta dos Temas Transversais, que integra o conjunto das proposi¢oes dos PCNs
tem em um dos seus temas 0 Melo Ambiente. Como vimos no capitulo anterior, esta proposta
pretende dar um tratamento escolar as questdes referentes a problemas atuais da vida social,
buscando criar uma postura de atencéo e cuidado com a questdo ambiental.

Considerando o Meio Ambiente como um dos temas tradicionais da Geografia, devemos levar
em conta que as premissas epistemoldgicas da ciéncia geografica, concebem a questdo ambiental
como um reflexo do espaco produzido pelo homem ao longo de sua histéria, pautadas pelas relacdes

gue se estabelecem entre eles, como observou a professora Rosilene:

Rosilene - [...] Eu gosto muito da Geografia, pelo lado econémico, politico.
[...] Eu acho que o econbmico é determinante, mas o econdmico é que et
causando tudo isso no planeta. Né?]...] (informag&o pessoal, nosso grifo).’*

A preocupacdo com o tratamento dado a questdo ambiental foi mencionada entre os

professores, como podemos apreender:

Filomena - [...] Ent&o, hoje eu vgjo que é muito legal e me agrada muito
saber que profissionalmente eu estou ligada as questdes ambientais. Ah!
Mais ai tem o perigo do modismo! Existe o lado, assim, de uma pré&
preocupacao com a questao do esgotamento do planeta, que ta ligado com a
questdo humana também. [...] Planeta Terra. A Terra € 0 qué? E mae!|...]
(informagao pessoal) .

32 |pden, p. 211.
133 | bden, p. 206.
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O Meio Ambiente € um tema da atualidade, presente nos noticiérios, em artigos de andlise da
redidade, de discussdes éticas, da sustentabilidade e do futuro da humanidade. E compreensivel,
portanto, a preocupacdo da professora quanto ao perigo do modismo, pois corremos o risco sim, de
cair em armadilhas moralistas e preconceituosas no tratamento desta questéo.

Um ponto importante a considerar no tratamento deste tema € o cuidado com a escala de

andlise, como destaca Callai (1997, p. 17-8):

[...] o professor deve ficar ndo apenas no problema em s e analisalo na
perspectiva mais ampla e global, entendendo que a harmonia na relacéo
homem - natureza ndo depende apenas da vontade prépria, mas também das
condicbes sociais, econdmicas e culturais. E interessante neste sentido,
verificar os mesmos problemas e procurar entender os motivos. [...] A
andlise da relacdo homem — meio [...] deve-se ter presente que a escala da
evolucdo da natureza [Dai, a importancia do estudo da Geografia Fisica,
apontados anteriormente] € uma escala de longo prazo [...] O outro nivel da
escaa que deve-se ter presente € 0 da escaa socia, que considera a
abordagem local, regional, nacional e global (CALLAI, 1997, p. 17-8).

A questdo da escala foi observada pelo professor Zuza, quando da discussdo sobre a
manifestacdo de milhGes de pessoas, nas ruas de 70 paises do mundo, contra a charge de
Maomé, ocorrida em janeiro de 2006: “Nesse mundo de espaco [...] tem que compreender o
local. E ai, Milton Santos faz bem, o local. Além do local, o regional e universal para ndo se
cometer insanidade.” [...] ***.

O professor concluiu seu raciocinio, ressaltando que devemos chamar a atencéo dos
alunos sobre aimportancia de se compreender um fato em diferentes escalas.

Destacando as contribuicdes da Geografia Escolar no que se refere ao tratamento da questéo

ambiental, o professor Rubens observa:

[..] Eu acho que é possivel haver uma conciliagdo entre o estudo da
Geografia Fisica e 0 estudo do meio ambiente. S6 que 0 meio ambiente foi
dissociado. N&o se estuda sO a Natureza. Né? Se estuda a totalidade. Né? E
ha, por exemplo, o climatem umadindmica. Né? Ele tem uma dinémica, tem
todo um conjunto. Como fica somente na questdo ambiental, ela empobrece.

3% |bden, p. 249.
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E por exemplo: no caso de uma comunidade que precisa de um bom
professor de Geografia. Que por exemplo: se eles sGo de uma &rea de
enchente ou de uma érea ambiental degradada, o professor pode chegar a
audar eles construirem um relatério, um contrarelatério de RIMA ((
Relatorio se Impacto Ambiental)). Né? Pra dizer assim: Dados que
comprovem que ta destruindo o ambiente, por causa disso e disso... VElano
horizonte do solo pra que €. Recorrer... Ai, elasetorna... E a medida que ndo
conseguiu... [...] (informagao pessoal, grifo nosso) .

O Meio Ambiente € um tema da Geografia que possibilita ndo apenas um didlogo com outras

areas de conhecimento, mas deve envolver toda a comunidade escolar, inclusive as familias dos

alunos, sgja para discutir o tema Meio Ambiente, ou para discutir problemas concretos, visando sua

solucéo como ressaltou o professor Rubens em seu depoimento.

A questdo ambiental tem motivado o professor Marcelo a desenvolver agdes concretas em seu

cotidiano, como declarou:

[...] Eu conversava com a Filomena que, nos Ultimos cinco ou sei anos, eu
venho mais me identificando com essa questdo ambiental. Mas ndo com o
discurso histérico. Né? Mas algo em formagdo de projetos, algo de
intervencdo propriamente dito. Porque ficar dentro de uma sala, entre quatro
paredes, 0 Zuza sabe disso, € muito complicado. A gente esta querendo
ampliar os horizontes da Geografia. Entéo nestes Ultimos anos, é... E por ai,
a gente passou criando uma ONG. Uma ONG ambiental para estar
trabalhando esta questdo. E a0 mesmo tempo tendo que levar isto para dentro
da sala de aula de uma forma mais organizada, de uma forma mais cientifica,
mais sistematizada E bem ou mal, isso vem acontecendo. Né7...]
(informacao pessoal, nosso grifo) .

O professor Marcelo, a0 dar atencdo especial a questdo ambiental, busca com a

Geografia Escolar contribuir de forma consegiiente com o ensino, assessorando projetos

educacionais nesta area.

A questdo dos pr oj etos pedagdgicos

35 | bden, p. 332-3.
1% | bden, p. 235.
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A proposta dos Temas Transversais dos PCNs propde o desenvolvimento de projetos
a0 tratar das orientagdes didaticas. Segundo o documento, a organizagcdo dos conteldos
através de projetos “favorece a compreensdo da multiplicidade de aspectos que compde a
realidade, uma vez que permite a articulagdo de contribuicbes de diversos campos do
conhecimento (PCN, v. 8, p.60)".

A preocupacdo do professor Marcelo em levar a temética da questdo ambiental para a
sala de aula de forma mais organizada, cientifica e sistematizada através de projetos €

pertinente, considerando como ele mesmo declara: “Muita gente discuti a questdo do projeto, mas

n&do sabe nem o que é o conceito de projeto” (informagdo pessoal) ™.

A discussdo sobre projetos ndo € somente necessaria, como também urgente, em
nossas escolas, considerando a forma como os projetos tem sido: concebidos, propostos,

encaminhados e raramente desenvolvidos, como argumentam os professores:

Zuza - Ai, falando dos projetos. A gente esta cheio de projetos. Quer dizer
aquelas coisinhas de escola. E ai, mas partindo do mundo real, se continuar
com compulsdo, com essa politica demagdgica, com essa de médozinha
na cabega. [...] Essas coisas que nunca tratamos na escola. Cada um faz
0 seu. Né? E... A gente pega as questes dos projetinhos que tem na
escola. Eu particularmente acho que aquilo & muito mais
embrulhac&o por falta de proposta mais geral do que vocé tem que dar
aula de Geografia. Ai sim, vem a Geografia, eu quero ver aquilo!
Tanto faz e pode combinar algumas coisas em conjunto. E possivel
trabalhar com Biologia, comtudo. Né? Mas ai tem um...

Sandra - Tem que parar plangjar, organizar, estudar...

Filomena - E estas etapas todas, a gente ndo tem condicdes, porque
sai de uma escola e vai para outra (informacdes pessoais) 2.

Reconhecemos que a falécia de muitos projetos supostamente desenvolvidos nas
escolas e as dificuldades que enfrentamos quando nos propomos a desenvolver um trabalho

sério e conseguiente deva-se, em grande parte, aos problemas que foram apontados nos topicos

37 | bden, p. 235.
138 | bden, p. 280-1.
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anteriores. No entanto, considerando o caréter interdisciplinar da ciéncia geogréfica, nossa
prética de ensino implica no nosso envolvimento nos possiveis projetos que venham a ser
desenvolvidos na escola, buscando estratégias para tal fim, a comegar por formas simples

como propde o professor Rubens:

[...] E eu tenho tentado fazer uma outra estratégia, por isso eu fae das
professoras. Né? Porque eu sempre falo para elas asssm. Vamos namorar a
idéia. Namore, ndo é pra casar. ((Risos))

Filomena - Que bonitinho. ((Risos))

Rubens - Pense a :: idéia como algo que ndo pode ser... Tem que ser
isso ai. Ai depois se ndo der certo, vocé fica com o esforco da
tentativa, da busca. Mas ndo tem impedimento! (informagdes
pessoais) 1.

Acreditamos que na prética de ensino, o plangjamento, a redizacdo, a andlise e a
avaliagdo de um projeto levam, por s SO, ao aprendizado ndo s do exercicio da cidadania,
mas também de metodologias e dos contelidos que |he sdo especificos. Mesmo quando
desenvolvemos somente a primeira etapa de um projeto — o plangjamento — e este ndo tenha
saido do papel é necessario coletivamente fazer uma avaliag&o critica. N&o devemos ratificar
o “faz de conta’, a avaliagdo do resultado, supostamente negativo e/ou da impraticabilidade

de um projeto parciamente ou na sua totalidade, ndo é apenas uma forma de aprendizado,

mas também pode ser de desalienacéo.

A importéncia do trabalho de campo

A importancia do trabalho de campo e a resisténcia dos professores em redlizé-lo,
foram destacadas pelo professor Zuza ao comentar sobre sua participacdo nos debates do
processo de elaboracdo da “Proposta Curricular de Geografia da Coordenadoria de Estudos e

Normas Pedagdgicas (CENP)”, no &mbito da SSE/SP:

139 bden, p. 326-7.
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Zuza - [..] E eu lembro quando teve ai... A Sandra pegou uma
pontinha, a Filomena provavelmente e o Marcelo esta fora disso. Que
era a discussdo dos novos curriculos 1a no Montoro, ainda. Né? E ai,
era interessante que quando a gente aparecia. Eu, a Nuria ((Professora
Nuria Hanglel Cacete)) e mais aguns. A gente dizia “Olha a
Geografia é interessante na sala de aula, mas tem que ter campo. Nem
gue sgja na quadra. Ah! Mas a gente nd ganha pra iss0’
((Manifestacéo dos professores)) E tinham dividas, professores? E se
ganhasse? Eu vou dar 4 aulas de manhd na sala de aula. Qual o
problema de pegar um 6nibus sair e eu ficar 4 aulas agui no Memorial,
|4 na estacdo. L& na... E claro com uma turma so, porque via so um
dia. Né? E meu trabalho. N&o é verdade. (informago pessoal) .

N&o podemos conceber a pratica de ensino da Geografia Escolar abdicando do estudo

do meio e de atividade extra-classe. Tanto o0 estudo do meio quanto atividades que sgjam

desenvolvidas fora do espaco tradicional — a sala de aula — exigem empenho redobrado. O

estudo do meio pressupde plangjamento; preparo — estudo, levantamentos de dados prévios,

recursos materiais, etc. — e orientagdes procedimentais para sua execucdo, tendo como

perspectiva que os alunos venham  produzir conhecimento desenvolvendo atividades

compativeis com um trabalho de investigagdo, como adverte Scarlato (2002):

[...] Neste momento em que se esta excursionando ou passeando, associando
estudo ao lazer, ele o professor, devera orientar os alunos a ter o seu
caderninho de registro. Se possivel o professor levar uma maguina
fotografica para que estimule aos alunos a tomar uma posi¢do com relacéo a
uma selecdo daguilo que ele ira registrar da paisagem. Coletado este
material, obviamente ele terd que ser levado novamente para a sala de aula.
E dentro da sala de aula, cabe ao professor, como guia, como orientador,
como mestre, junto com o0s aunos reconstruir toda aguela paisagem
observada. Através da montagem, portanto de um registro que se consiga
obter fazendo um produto final — painéis, mosaicos — que serd a sintese do
trabalho de campo. [...] (SCARLATO, 2002) **.

1401 hden, p. 233.

lal Depoimento do professor Francisco Scarlato, um dos especialistas responsaveis pela elaboracéo da proposta
para o EF de Geografia, obtida através do video PCNs de Geografia produzido pelo MEC.
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A partir dos relatos podemos afirmar que os professores do grupo focal, pela prépria

experiéncia, observam estas questdes, quando se propdem a desenvolver este tipo de

atividade, como podemos apreender do depoimento do professor Rubens:

[...] Uma aegria, por exemplo, quando tem que fazer aquela atividade de
visitaaos romeiros. Eu insisto em fazer roteiro, porque na escola publica, ela
ndo tem, ndo ensina 0 aluno a estudar. Ndo tem método algum e o aluno tem
gue salvar por si. Eu acho... No lugar da escola. Né? E esse € um grande

problema que me prejudicou. [..] (informago pessoal, nosso grifo) .

N&o podemos ignorar que muitos professores perdem-se no desenvolvimento desse

tipo de atividade por descuido no plangamento e preparo da mesma, inclusive pela

insuficiéncia de referenciais tedricos para orientar a leitura geografica de determinados

espacos, como observa o professor Zuza:

[...] Sandra, nos quesitos trabahar. [...] questdo do campo. Por que se vocé
vem de uma cidade, ta fécil de identificar as coisas, que vocé conhece. Mas,
guando vocé ndo va para cidade.. Vocé va para um lugar, aonde o
imprevisivel é quase certo. Se vocé ndo tem controle... N&o tem! N&o precisa
saber tudo, mas também vocé tem que ter controle de dizer: “Eu ndo sei o
que € iss0?’ Al, vai |4 na tabuleta. No passado se chamava tabuletinha de
versificacdo. E eu descobri isso. Porque é essa a vantagem. E! Na cidade eu
acho se voceé tiver uma nocdo de espaco, uma nocdo de tempo, quando
surgiu, as coisas s8o muito mais faceis. Mas tirada Cidade e vai... O pico do
Jaragud, por exemplo. Se vocé ndo tomar cuidado, vocé tem uma dificuldade
enorme. E por isso, ha uma reacd. Ha um ndmero muito grande dos
professores que ndo quer sair porgque perde o controle. (informacéo pessoal,
nosso grifo) .

| dentificamos que, embora os professores entrevistados tenham clareza da importancia

do estudo do meio e de atividades extra-classe na pratica de ensino da Geografia Escolar,

estdo desestimulados e mesmo inibidos em desenvolvé-las.

142 | bden, p. 327.
143 | bden, p. 281.
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Trés experiéncias traumaticas inibidor as da realizacao de trabalhos de campo

Zuza — [..] E a os camaradas, de vez de trabahar isso! E eu aprendi,
aprendi bastante, aprendi atrabalhar no campo. Levar os alunos para campo.
Mas ultimamente eu ndo levo, por conta dessateimosia. Vocé ndo consegue
nem estabelecer um...

Sandra - Critério.

Zuza - Nao, critério vocé tem, mas ndo consegue estabelecer nem um
limite. Ai, negb vem fazer toda aquela algazarra danada. E eu tive ai na
Freguesia, a Ultima vez que sai de campo, ndo foi a Ultima, foi a pendltima.
O cara puxando uma arma, porque neguinho ficou fazendo uma orelhada. Eu
vi! Sorte que eu estava olhando para a rua e estava dizendo pro cara ndo
fazer isso... Ai 0 cara puxou um revolver e falou: “ Se ndo aprende na escola,
ndo tem espaco, nem em casa, ndo tem espaco para aprender.” E eu fiz
assim... ((Zuza - repetiu 0 gesto que descreve)) Mas € isso mesmo, quando
Vi eu peguel e joguei o infeliz no ch&o. Ai... “Al, que loucural Vou contar
para minha mae! Conta meu filho! Contal Eu queria ver tua mée com vocé,
com umabalanacaral” Mas ai eraeu e ele e adiretora, juntos. N&o era uma
coisa... Quase ninguém viu. Devia ter visto, 0 cara puxando uma arama e
essa historiade dizer... “Puxamas ndo atiral” Claro que atira. No Brasil, €0
lugar que mais se atira caral

Marcelo - Aproveitando o que vocé esta falando... Um dia a gente estava
passando ali no largo do Clipper ((bairro da Freguesia do O)). Ali, indo para
Campos do Jorddo. E ndo é que iam chamando o guarda de cabeca de
coxinha. Cinco viaturas. “Desce todo mundo!” Falei: “Pode enquadrar.” Vai
chamar os guardas de cabega de coxinhal Passa amanhd, meu!

Claudenor - Do Joaninha... Do Joaninha ((Escola Municipa localizada na
Vila Bancéria no bairro da Freguesia do ©)) no Memoriad da América
Latina. Que ai € um espaco curtissimo. Eles ((Os alunos)) levaram mais de
um arsena de maconha... Acendia no énibus e era aquele cheiro! Eu falava:
“Gente, pinga?’ Eu faava: “Gentel Vocés nem sabem fumar maconha
Fuma na praga e vocés vao fumar dentro de um 6nibus de excursdo? Mas séo
burros mesmo!”

Zuza - E a ndo datrabalhar, ir pra campo dessa forma, porque na hora“h”,
na hora “h” quem é que é enquadrado. Eu ndo estou para pagar por isso!
Essas coisas comegam a estabelecer. Ahl E uma questfo de realidade. Que
sgjareaidade, porém eu encaro essa... SO que ndo vamos pagar... A gente ja
esta pagando tudo. Estéo responsabilizando todos esses negécios. Entéo, eu
estou la para fazer um trabalho e esse trabalho eu tenho certeza que se fosse
permitido eu faria.

Filomena - Se fosse possivel?

Marcelo - Tavez vocé.. A frustragdo sgja neste sentido. Vocé ndo vai
conseguir no médio ((Ensino Médio)) fazer isso. Vocé talvez consiga fazer
no Superior ((Ensino Superior)). Noutra realidade, ndo é verdade... ((Risos)).
Eu estou dizendo que talvez sgja mais fécil. Nao estou dizendo que seja fécil.
(informagao pessoal) .

144 | bden, p. 238-240.
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Estas trés experiéncias relatadas pelos professores. Zuza, Claudenor e Marcelo séo
manifestagdes de violéncia, que nos Ultimos anos vimos tomar conta de uma instituicdo que
deveria ser 0 espaco para a Educacéo das criangas e jovens — a escola. Presente no cotidiano
escolar avioléncia tém causado grandes preocupacdes, perplexidade e medo.

Apesar desta triste constatacdo, ao longo de nossa trajetéria nas escolas publicas,
podemos afirmar que, contraditoriamente uma das alternativas para despertar o interesse de
nossos alunos, contribuir para uma mudanca de atitudes e ab menos “amenizar” a violéncia
em nossas escolas € justamente incluir em nossos planos de curso a oportunidade do
desenvolvimento do estudo de meio e atividades afins. Sem, no entanto, ignorar as causas
sociais que geram esta violéncia e a luta que ndo podemos deixar de travar em defesa da

escola publica pelo resgate do seu verdadeiro papel social.

A utilizacao dos recur sos tecnol égicos, midiaticos e imagéticos

As transformacdes que envolvem o mundo capitalista como: 0s avancos tecnol dgicos e
as alteracOes na esfera econdmica e politica, que também atingem o campo ético e o cotidiano
das pessoas, nos impde novos desafios educacionais. Num mundo mididtico e imagético o
radio, os jornais e notadamente: o cinema, a televisdo e a internet — janelas abertas para o
mundo — se incorporam como recursos didati co-metodol 6gicos em nossa préti ca pedagdgica.

Sobre esta questdo os professores ponderaram quanto a0 uso destes recursos,
notadamente as tecnologias da informagdo — a internet —, destacando que os mesmos devam
ser utilizados de maneira critica e responsavel, para que os alunos também o utilizem de

forma ativa e consegiente:

Rosilene —[...] O professor moderno é aquele que usa a tecnologia, ai vocé
leva 0 camaradinha. Né? Na informatica e tal, o cara... Vamos supor se é
uma pesquisa, ele nem € o tema. Ele suga aquilo de |&... Entéo ndo sabe...
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Filomena - Imprime. Né?

Rosilene - Ele ndo sabe fazer uma interpretacéo. Ele ndo sabe fazer uma
relacdo. Ele ndo sabe... Ele ndo 1€, ele viu o assunto. Ele copia e te entrega.
Né?

Filomena - Ent&o, a gente tem que fazer os procedimentos.

Rosilene - A gente faz os procedimentos, mas eu estou falando que a gente
percebe dessa Educacdo moderna sem os livros, que eles acham assim um
méximo, sb pelo fato dos professores levar na sala de informética. N&o é
isso! E eu percebo assm, que estdo banalizando esse negécio da tecnologia.
Assim. E um auxilio, com certeza. E 6timo! Mas ndo pode fazer o que a
gente... Eu vejo muito isso. Vocé entendeu?

Claudenor - Eu estou muito admirado da forma que anda.

Rosilene - Tem que ter critério.

Marcelo - A, a gente entra em outra questéo que € aformagéo do professor.
A gente tem que comegar a ter em relacdo a tecnologia uma formacdo mais
ampla. (nosso grifo) E preciso estudar mais guestdo, essas inovacdes
para a gente entender também.

Rosilene - Eu penso também que...

Marcelo - E de que forma também a gente vai intervir nesse contexto,
também. A gente sabe que o aluno tem contato diario com o video, com a
televisdo, com ainternet... A gente vai parasalade aulae é o cuspi eo gize
nao é sO isso. NE? A gente tem a questdo do tecnicismo, igual ao que vocé
esta colocando... Também néo € s6 isso. A gente também n&o pode fechar os
olhos, tem que saber enfrentar estas questfes. [

Rosilene - E 0 que elafalou tem que estar acompanhando, sem se acomodar,
mas 0 que vocé vé na grande maioria € como se fosse... Eu vejo isso muito
na Prefeitura, tem todos 0s argumentos para ser uma excelente aula... E vocé
0 pessod: “Deixem elesla” Umahoralivre...

Filomena - Quer dizer o proprio professor, ele se sente exausto, ele esta
desmotivado. E ai vai empurrando com a barriga e da brecha para um monte
de outras coisas. (informagéo pessoal, nosso grifo) ** .

Como podemos apreender o professor Marcelo em seu depoimento, nos chama a

atencdo para a importancia da tecnologia, e dos desafios que se apresentam para 0s

professores com a incorporacdo destes recursos. Desafios esses enfrentados pela professora

Filomena.

A experiéncia da utilizacao dos r ecur sos tecnol 6gicos

Filomena — [...] Ent@o, na minha escola tem sala de informética, que em
2005 comegou a funcionar. Entdo, como trabalhar isso? Entdo, sdo varias
coisas que tem que administrar. Ent&o, eu tenho queria abrir méo de ficar
naquela aula tradicional. Entdo, era hora de adaptar ha uma situacéo e

%5 1pden, p. 233-4.
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ninguém estava usando a sala de informatica, por conta de ndo conseguir
administrar, como um grupo pequeno de aunos. “Eu vou levar para
informética e 0 que eu fagco com os outros?’ Entdo, eu sinto na pele essa
assim, que eu tenho dificuldade em lidar com computador. Mas, ai eu
coloquei na minha cabeca. Mas ndo por que a minha dificuldade pessoal, eu
vou transferir para eles. Mas, eles sdo a geragdo do computador. Né? Vamos
teclar. Entdo, estala no orkut, no sei 14 0 qué, sé papeando. Entéo, eu faei
para eles.. Entdo, agora vamos buscar um pouco mais a informacdo de
conhecimento, através dos instrumentos que vocés estdo acostumados. Né?
S6 que isso, nossa € muito dificil! E eu me desgastel muito! No fina foi
legd... No final, eu ouvi meia dizia dizendo: “Puxal Professora que idéial
Da para entrar em tal site” Entdo, ai eu fui conhecendo fontes para eles, 0s
sites e tudo mais. Ai, eles comegaram até a vigiar um pouquinho mais, nessa
parte da Geografia Fisica, ficaram entretidos um pouquinho mais. [...]
(informagao pessoal) .

Nosella (2004, p.22), contribui para esta reflexéo ao afirmar que:

O homem, numa era planetaria caracterizada por uma explosdo técnica sem
precedentes, é submetido a uma acelerada tempestade de informagdes e
imagens. A consciéncia humana, como um espelho fragmentado, encontra
seriissimas dificuldades para se recompor a luz de um principio pedagdgico
unitdrio. O espaco humano é fragmentado, banalizado ou até mesmo
destruido. As pessoas, quando tentam se encontrar e se autocentrar, esbarram
em fragmentos de filmes e documentérios, em imagens fortes e autoritérias
gue ofuscam sua realidade e escamoteiam a fragilidade cotidiana

Encontrar homens para além das ilusdes dessas imagens e integrar suas
atividades de producdo e de prazer é o grande desafio atual da educacéo.
Mas isso ndo € resultado mecéanico do mundo técnico, das méaguinas, e sim
fruto exclusivo da interioridade e disciplina humanas. S6 no cadinho
incandescente da consciéncia, as informagdes, a luz do projeto elaborado
pelo sujeito, podem educar. Se a mecéanica se encarrega cada vez mais dos
trabalhos fadigosos, a escola precisa encarregar-se de ensinar a0 homem
como comandar as maguinas e usufruir solidariamente dos bens da vida.
(NOSELLA, 2004, p. 22).

Nossos alunos estdo hoje, cotidianamente em contato com esse mundo, muitas vezes
perplexos diante destas “janelas’ e receptivos as informacfes e mensagens veiculadas
macicamente. Um dos nossos desafios, para além de incorporar os recursos didatico-
metodol 6gicos em nossa prética pedagdgica, €, primeiramente, orientar nossos alunos para

gue ndo se deixarem enganar, contribuindo para torna-los menos ingénuos diante daguilo que

148 | bden, p. 283-4.
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se chama “realidade”; afinal, estamos também expostos “as novas sombras’ da alegoria da

caverna dos tempos globais.

Observacdes quando a pratica de ensino

E pertinente & Geografia Escolar a possibilidade de revelar como o espago produzido
pelas sociedades materializa projetos econdmicos, estratégias politicas e identidades culturais.

Na prética de ensino devemos reconhecer que aluno tem uma leitura de mundo, uma
histéria de vida a ser levada em conta no processo de aprendizagem e € capaz de (re) elaborar,
assimilar, a sua maneira e muitas vezes reconstruir e criar 0 saber para um componente
curricular.

Como professores, nés aprendemos ensinando e ndo ensinamos, mas gjudamos os aunos a

aprender; ndo apenas reproduzimos, mas também produzimos saber na atividade educativa. A

importancia da atividade educativa, nos dizeres de Rodrigues (2003, p. 71):

[...] serve para gjudar a melhor enxergar 0 mundo, a retirar o que encobre a
nossa faculdade de ver a realidade. Através da atividade escolar estamos
como gue retirando as criangas de uma sala fechada e abrindo janelas para o
mundo. Através do ensino, o que fazemos € abrir janelas para que a crianca
[ejovens] veja, ndo ajanela, mas 0 mundo. Num primeiro momento, ela vera
ajanela, mas ndo é a janela 0 objeto de minha visdo e, sim, 0 mundo. [...]
(RODRIGUES, p. 2003, p.71).

Considerando que para a Geografia Escolar essas caracteristicas essenciais da
atividade educativa sdo acentuadas, destacamos aqui algumas experiéncias sobre a pratica de

ensino, trazidas pelos professores que julgamos merecer destagque.

Conhecendo os alunos numa atividade diagnéstica criativa
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Filomena - [..] E eu fazendo o diagnostico... E ndo fiz em forma de
guestdes. Eu dei uma atividade. [...] E uma sala me surpreendeu com trés
alunos. E, eu dei a fotografia e eu ja tinha selecionado uma série de
fotografias. E :: falei para eles. “E eu quero ver como é que vocé estdo.
Como é que esta a alfabetizac8o geogréfica de vocés? Como € que ta? Ai, o
gue vocés trazem dos anos anteriores. Entdo, ndo adianta agui ficar
perguntando. Pergunta e resposta que vocés ja devem estar cansados disso.
Né?" Ai, eu bolei uma coisa muito simples. “Mas eu quero ver o que vai
sair!” Entdo, por exemplo... Ah! T aqui. Por exemplo, essa foto. ((Filomena
trouxe as imagens gue utilizou em sua aula)) Eu falei: “Eu ndo vou faar
grande coisa” Para cada um eu entreguei uma foto, para cada um. Né?
Entdo, eu peguei cheguei |& “Vocé vai ficar com essa, tal... Vocé vai olhar
tudo quanto é detalhe na foto, cor, tal... Tudo que chamar a atencdo. VVocé
pode comecar descrevendo a foto, mas depois quando vocé comecar a
descrever, vocé vai lembrando que termos e conceito que vocé ja viu em
toda a histéria da sua vida escolar. Ai, pensando na Geografia, um olhar
geografico.” Isso bem, tinha aluno que disse: “Ah! E o que é prafazer? Nao
t6 entendendo nadal” Af, quando fiz a socializacdo, abri a toda tal. Trés
alunos deram um show de bolal (informag&o pessoal) **.

Rosilene - E complicado! As vezes, vocé esta dando aula, vocé comega a
falar e.. Ninguém ndo esta nem ai com nada... Né? E vocé tem que ser um
artista no momento e improvisar alguma coisa que o cara pare:: e olhe pra
vocé. Eu ja dei aula sobre capitalismo e socialismo, com campo de futebol,
pravoceé ter idéia, quando eu falei: “Futebol!” Todo mundo parou e se ligou
em mim. Dividi o quadro. Fiz um campo no quadro. Dividi capitalismo e
socialismo. Expliquei as regras. Enquanto eu sb falava as ldgicas do
capitalismo, as caracteristicas e as caracteristicas do socialismo, ndo
aconteciam nada. Quando eu coloquel la futebol... “Imaginemos que o
Corinthians é o capitalismo e o Pameiras é o socialismo.” Vocé entendeu?
Ai, comegou aquela coisa assim... Eles participando, entenderam a |6gica
capitalista? “ Po! Professoralegal!” ((Risos)) [...] (informagio pessoal) ““.

Atento a questdo da linguagem

Claudenor - [...] Eu acho que uma paavrinha que €le apreende... E o qué é?
Alicerce par ele compreender o mundo. Por exemplo: No supletivo, eu gosto
muito, acabei apreendendo. [...] Trabalhei no supletivo e € uma construcéo,
pedrinha por pedrinha. [...] Ai, comecel na quinta série... Eu comego com
nogdes bésicas de Geografia: Relevo. Algum mais esperto fazia assim...
Mais ndo saial Ai, fomos formar uma definicdo de relevo na lousa... Af,

147 | bden, p. 305-6.
148 | bden, p. 393.
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puxei com alicate a lingua e saiu algumas palavrinhas vagas e eu montei a
definicdo: “Relevo sdo formas da superficie da Terra.” Tudo bem, mas ndo
entenderam! Sabe por qué? Porque eu ndo escrevi o significado da palavra
superficie. Entdo eu tinha que ter colocado |& “Relevo sdo as formas da
parte da cima da Terra” Né? Tinha que ter posto assim. Ent&o, vocé vé que
de repente uma palavrinha... [...] A auna do Colegial, uma das mais assim,
dedicada que ia prestar vestibular e tudo. Veio com um texto que estava
lendo. Ai ela perguntou: “Professor, o que é agua de ‘relso’?’ Falei: “Nunca
ouvi falar!” Ai, fui lae olhel era dgua de reuso, de reuso. Era &gua de reuso.
Ent8o, vocé vé uma palavrinha... Ai, a gente acaba assm. Ent&o, qualquer
coisa que vocé ensing, de subsidio para ele entender uma frase € importante.
E se vocé entende um parégrafo, vocé entendeu o parégrafo, vocé entende o

texto. Né?[...] (informag&o pessoal) .

A inducéo para a apropriacao da linguagem e do uso da memoria

Rubens - O que eu quero dizer com isso € que, por exemplo: A gente ndo
pode é deixar em funcdo de o aluno ter boa vontade, falar giria. Né? Eu acho
gue a gente tem que dizer que o conhecimento tem uma linguagem. Né? A
gente tem um vocabulario. Se ndo pode falar em portugués. Ah! Faca-me o
favor. Né? Eu posso explicar, mas acho melhor trazer o dicionario, que nos
aprenderemos a usar, tal... Se tem que memorizar. Porque essa coisa, a
memoria é outra coisa que foi abandonada. Né? Ainda mais... Memdria
alguma essa coisa mecanica de... Da copia. Né? De vocé fazer uma tarefinha
e... Eu entrego uma cOpia, ou uns comentérios genérico, superficiais sem
fundamento algum. E isso é aceito como um... Como um estudo. N€? Isso ai,
eu acho um erro grave. Né? Porque a génese disso ta no fundamental, em
todos esses anos so fazendo essas copias. E ele vai querer mudar isso quando
chega no Colegia ((Referéncia ao Ensino Médio))? [...] (Informacéo
pessoal, nosso grifo) **° .

Valorizacdo do contexto vivido

Rosilene - Eu acho que, quando 0 aluno se identifica, se acha no contexto.
Ai _ele vaorizal Entendeu? Tenho minha experiéncia da Geografia
Econémica. Né? Geopolitica. Quando vocé esta falando de um assunto que
esta rolando em outro pais e ndo tem nada haver com o conhecido por ee.
“Eu moro na Brasilandia e o que é que eu tenho haver com FMI? O que é
gue eu tenho haver com Banco Mundia?’ ((Indagactes dos alunos)) Como
se aquilo ndo determinasse o que ele é na Brasilandia. VVocé entendeu? Eu, as
vezes, entro no discurso assim... N&o tenho tanto experiéncia, mas... [...]
Entdo, eu digo: “Se vocé mora na Brasilandia, o econbmico esta
determinando para que vocé more ha Brasilandia. Porque se voceé tivesse o
lado econdmico resolvido, vocé ndo estaria na Brasilandia ou em outro

149 | bden, p. 285.
130 | bden, p. 329-330.
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lugar!” Vocé entendeu? Entdo, para vocé colocar o aluno a par disso! Do que
esta acontecendo no mundo, refletir principalmente que ele esta num pais...
Né? Que vive nas maos do Banco Mundial. Para €le entender a relacéo entre
desenvolvimento e endividamento...

Filomena - Para ele perceber que ele é um cidaddo [ou ndo]. N€? Para ele
perceber que tudo que acontece...

Rosilene - Perceber a economia desde cedo. Pra ele ser critico, pra ele
indagar: Por que disso? Porque temos divida? Por que ndo sdo aplicados os
recursos no meu pais? Né? Por que o dinheiro que eu produzo num setor da
economia, vai tudo primeiro pra fora para depois retornar? Entéo, é essas

coisas que tenho que fazer. [...] (informag&o pessoal, grifo nosso) .

Na Geografia Escolar, como educadores temos que ser os profissionais do sentido.

Parafraseando Coelho (2001, p. 30) em vez de ensinar, de trazer respostas acabadas para todas

as questdes, é necessario perguntar, questionar, buscar o sentido, exercitar a maiéutica, enfim

suscitar nos nossos alunos o insaciavel desgjo de saber e os gudar a trazer a luz as idéias,

como um auténtico parceiro intelectual (COELHO, 2001, p. 30).

3.4 BAGAGEM IMPRESCINDIVEL NESTA TRAJETORIA

A pertinéncia da questdo do “compromisso politico”, suscitada na apresentacéo do

professor Marcelo e enfatizada nos depoimentos dos demais professores, foi uma das

preocupacdes trazidas ao debate nos encontros do grupo focal.

O compromisso politico com a Educacéo Publica

O professor Marcelo ao declarar: “A gente busca enquanto professor se tornar

educador... Entdo, este € um processo bastante significativo. Vocé pode ser considerado como

professor e ndo ser nenhum tanto, quanto educador

" 152 resgata um debate dos anos 1980

31 | hden, p. 295-296.
152 | bden, p. 208.
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referente a relacdo entre o compromisso politico e a competéncia técnica do educador. Na
década dos anos 1980, as proposi¢des mais emancipadas e arejadas tinham como referéncia as
idéias propaladas pelos textos de Antonio Gramsci, favorecidas pela conjuntura politica

daquela época, como nos esclarece Nosella (2004, p.10-1):

[..] Polemizava-se contra a dicotomia entre o educador-politico e o
educador-técnico. A conjuntura politica foi a explosdo daquele debate: os
governos militares, que estavam sendo forgados a passar 0 poder aos civis,
haviam enfatizado a dimensdo tecnolégica, as competéncias especificas e a
prética do ensino como treinamento; ao contrario, a emergente democracia
destacava 0 sentido e a necessidade do engajamento politico da pratica
cientifico-pedagdgica.
Em outras palavras, na década de 80, de um lado estavam os defensores da
neutralidade técnica do fazer pedag6gico: do lado oposto, entrincheiravam-
se os defensores de um compromisso politico inerente a quaisquer atividades
pedagogicas. [...] Distinguia eu, portanto, duas concepgdes fundamentais de
cultura: a enciclopédica (burguesa) e a histérica (proletaria) frisando que,
tanto no &mbito da primeira quanto no da segunda, registram-se ilustres
competéncias pedagogicas. (NOSELLA, 2004, p.10-1).
Em seu texto: “Compromisso politico e competéncia técnica: 20 anos depois’, o autor salienta
gue hoje, “diante da redidade politica complexa e multifacetada, torna-se necessario
aprofundar a leitura dos textos de Gramsci”, buscando compreender, para tanto, “a nova
forma de compromisso politico”. Concordamos com o autor quando o mesmo afirma que,
nesta nova forma de compromisso politico, dentre outras coisas, é necessario: “resgatar 0
valor da divida como método [...] mesmo que para alguns pareca impertinéncia [...]" e que:
“todo ato pedagdgico em si ja possui uma implicita dimensdo ético-politica” Em sua leitura
atual, Nosella afirma “A competéncia técnica quando resultado de pesguisa sem
preconceitos, profunda, socialmente benéfica, historicamente avancada, efetua de per s uma
forma de compromisso politico (NOSELLA, 2004, p. 09-21)".
Esclarecemos que ndo é nessa perspectiva que pensamos o “compromisso politico”,
afinal na Educacdo, estamos diante de complexos problemas decorrentes do modelo

neoliberal. Os problemas no campo da Educagéo ganham complexidade na medida em que
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nos deparamos nas escolas, ndo raro com um quadro desolador. Aparentemente cristaliza-se,
entre os proprios professores, “a visdo de que é assim mesmo e ndo ha como mudar”; admite-
se que “a comunidade tem que se virar como pode para enfrentar o desafio da melhor
gualidade do ensino”. Somos ainda, responsabilizados “pelo fracasso escolar” e tentam nos
convencer que a “superacdo depende da capacidade e da vontade de cada um e do
compromisso abstratamente definido, a ser individua e isoladamente assumido (SAVIANI,
N., 2005, p. 30)”.

O resgate do compromisso politico passa pelo “dever civico”, como afirma o Professor

Rubens:

Rubens - [...] E, acho que cansativamente a gente tem esse dever civico. Eu
tenho que ter! Filho de analfabeto. Né? Como € que eu vou? Agora, como diz
0 Raul Seixas. Né? “Esse caminho que eu mesmo escolhi, ndo é facil seguir.”
Mas eu vou seguir nele. Ndo da pra... Acho a gente... A Nidia Pontuschka
((Professora da Faculdade de Educacdo da USP)) fala uma coisa bacana, que
nos fomos... Passamos pelo batismo de sangue da escola publica. Por isso que
agente ndo pode... E uma traicio a gente deixar... E vocé que esta mergulhado
nisso. SO vocé sair do... Do pensar, deixar isso. Né? E dificil! E muito...
Imaginar, assim que... Ou esperar as coisas melhorarem? N& se matam os
jovens de maneira t&o tolerante ou com a direcdo da escola chamando a rota.
Né? Entdo, eu quero uma coisa melhor. Lutarmos juntos. Né?[...] (informagéo
pessoal) .

Acreditamos que o compromisso politico, exige que facamos uma reflexao sobre os
riscos da naturalizacdo do quadro em que se encontra nossa escola publica e traduz-se
também na luta pela sua vaorizacdo e defesa. Em nossa leitura este é o ponto de partida na

perspectiva de construcdo de possiveis alternativas para superacdo dos problemas enfrentados

cotidianamente no contexto da préatica de ensino analisados e refletidos neste capitulo.

153 | bden, p. 357.
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CONSIDERACOESFINAIS

Tecendo a Manha

Um galo sozinho ndo tece uma manh&
ele precisa sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o0 lance a outro; de um outro galo

gue apanhe o grito de um galo antes

e o0 lance a outro; de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde umateia ténue,
se vatecendo, entre todos os galos.

E se incorporando em tela, entre todos,
Se erguendo tenda, onde entrem todos,
Se entretendo para todos, no toldo
(amanhd) que planalivre de armagéo.
A manhg, toldo de um tecido t&o aéreo
Que, tecido, se eleva por si: luz bal&o.

Jodo Cabral de Melo Neto

Tecendo o0 amanhd, buscamos na Geografia Escolar resgatar em nosso cotidiano, a
Geografia enquanto poética do espago — um saber a ser socializado — que priorize 0
entendimento da(s) sociedade(s) que moldam seu territdrio(s) conforme seus interesses, numa
interacdo constante com a natureza; com a adogdo de praticas de ensino estimuladoras de
reflex&o sobre 0 mundo, apoiado no desenvolvimento dos conceitos e categorias geogréficas.
Porém, o poeta Carlos Drummond de Andrade, com muita razdo, certa vez observou que,

existia uma pedra no meio do caminho:

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho

tinha uma pedra

no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento

na vida de minhas retinas téo fatigadas.

Nunca me esguecerel que no meio do caminho
tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra.
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Na histéria da Educacéo publica brasileira, ndo podemos esguecer das muitas pedras ao longo
do caminho do que hoje concebemos por EB. Uma delas foram os malfadados cursos de
licenciatura curta, que favoreceram ou mesmo institucionalizaram a desvalorizagdo e,
conseglientemente, ainexoravel proletarizacdo dos professores.

A Geografia Escolar pressupde mudancas pedagdgicas profundas e fundamentais na
formacgdo inicial e continuada dos professores. Tais mudancas ndo ocorreram e ndo deveréo
ocorrer tédo cedo, enquanto perdurar as concepcdes utilitaristas que nossas elites tém do papel
da Educacédo no desenvolvimento da vida social.

Os anos 1980 foram marcados, entretanto, por significativas mudancas e
paulatinamente, as perspectivas autoritérias e utilitaristas da Educacdo foram sendo superadas.
Temos, nos Ultimos anos, acompanhado 0 processo de redemocratizacdo na sociedade
brasileira e com €ele, a propria retomada dos projetos educacionais. Disciplinas, como
Educacdo Moral e Civica (EMC), Organizacdo Socia e Politica Brasileira (OSPB), no EF, e
Estudos dos Problemas Brasileiros (EPB), no ES, ndo sem choros, foram sendo extintas e a
revalorizagdo dos componentes curriculares que haviam sido banidos, como a Geografia, por
exemplo, também acabou ocorrendo. Particularmente a Geografia Escolar despertou o
interesse de muitos estudiosos, que comprometidos socialmente, auxiliaram o processo de
planificagdo da EB neste novo contexto.

Na década de 1990, uma pedra ainda maior foi colocada no caminho da Educacéo
brasileira progressista, qual sga: as politicas conservadoras, neoliberais. As propostas no
campo da Educacdo, entorpecidas pelo discurso da globalizacdo econdmica, venceram
“democraticamente” as disputas em torno da configuragdo de uma nova politica educacional,
principalmente, materializadana LDB.

Ao longo desse trabalho procuramos, entre outras coisas, contextualizar alguns

aspectos que julgamos importantes da reforma do Estado brasileiro e de suas implicacdes na
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Educacdo publica a partir da década de 1990, como resultados das transformacfes que
ocorreram na sociedade ocidental contemporénea sob a orientacdo da politica neoliberal.
Nesse sentido, foi possivel verificar como o cenério educacional se configurou sob o impulso
dos organismos internacionais. Mostramos como as conferéncias internacionais sobre
Educacdo apontaram um novo paradigma educacional para efetivar objetivos amejados
decorrentes das mudancas no mundo econdmico e do novo papel do Estado. Ndo é de outra
forma que o perfil do professor necessariamente também precisava ser reformado para atender
anova reestruturacdo que o capital buscava implementar, obviamente de formaimpositiva.

No ambito educacional essa foi uma época de muitos diagndsticos e receitas de como
deveria ser a formacdo de professores e que tal tematica seria estratégica para melhorar a
qualidade do ensino: professores reflexivos, criticos, problematizadores, pesquisadores,
enfim, ndo importando a forma pela qual pudesse ser adjetivado ou pensado, a énfase das
mudangas pretendidas foi depositada em suas méos. Claro que foi levando em conta a sua
formagdo cada vez mais aligeirada e os recursos cada vez mais escassos destinados aos gastos
com os salarios dos professores.

Vimos surgir uma série de medidas que concorrem para a privatizacdo do sistema
publico de ensino, acentuando ainda mais a ja téo elitizada e excludente Educacdo nacional
gue longe esta de “ser para todos’ . No que se refere a Educacdo publica nacional, parece que
neste momento a histéria, tanto do Brasil populista como ditatorial repete-se nos dias atuais.

Reconhecemos através dos fatos da histéria recente da Educacéo brasileira, que no
processo de definicdo da politica educacional o estégio de correlacdo das forcas sociais € um
fator determinante e ainda, que as decisdes politicas estdo condicionadas a cultura do povo.
Podemos dizer que a cultura democratica, infelizmente, esta longe de ser consolidada entre

nos.
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A sintese histérica e politica a que chegamos, nesta breve andlise, € a admissao que no
campo educacional a "era Cardoso" representou um retrocesso tanto organizativo, quanto
pedagdgicos. Nos anos 1990, temos vérios matacdes — grandes formagdes rochosas — no
caminho: a atual LDB, resultante do desprezo do Executivo, ao longo do processo de sua
elaboracdo; o CNE com sua composicdo aterada para lhe retirar as prerrogativas de
deliberacéo e submeté-1o as decisdes do MEC e o PNE da sociedade brasileira, & semelhanga
da LDB, preterido pelo expediente questionavel de o Executivo ndo respeitar sua precedéncia
na entrada no Congresso.

A EB sofreu as imposicOes de diversas politicas educacionais, dentre as quais a
avaliacdo continua, que na prética resultou na promogao automética, elevando as estatisticas
oficiais, mas ndo os niveis de conhecimento dos alunos, fato demonstrado pelos resultados
das avaliacOes levadas adiante pelo SAEB. Os PCNs, politica curricular da reforma foram
construidos pelo alto, por uma comissdo de especialistas que ignoraram décadas de debates
dos pesquisadores e educadores da area. Sequer se levaram em conta as DCNs de Educacéo.

Reconhecemos a existéncia de diversos mecanismos sociais que regulam a cultura e
gue foram determinantes no processo de elaboracdo dos PCNs, na perspectiva de seu
estabelecimento como de um curriculo minimo para todo o territério nacional. No Brasil, é
evidente que a associagao entre Educacdo e o mercado produtivo se fortaleceu e a elaboracdo
e implementac&o dos PCNs n&o constitui uma agdo isolada dentro do movimento da reforma
educacional, ao contrério, foi motivada por outras acles, tais como: nortear a politica de
formagdo dos professores (inicial e continua), a producdo de livros didéticos e a
principalmente a orientagcdo para um sistema de avaliagdo centralizada. Neste sentido, as
propostas curriculares elaboradas, a partir do ano de 1995, orientam-se por principios

intermediados pelos processos de avaliacdo externa dos sistemas de ensino; politica de
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financiamento dos projetos educacionais e pela assimilagdo de “solucOes educacionais’
submetidas aos principios do mercado.

Constatamos que as criticas aos PCNs ndo deixaram de existir, porém diminuiram de
intensidade; os documentos oficiais foram ganhando espagos nas discussdes pedagoégicas e
nas escolas; grupos de professores passaram a consideralos em seus planos; os livros
didéticos, passaram a indicar revisdes de acordo com as propostas oficiais; 0s sistemas de
ensino passaram a adot&los em suas redes; a normatizacdo dos cursos de formacdo de
professores passaram a cit&1os; a producdo académica de teses e dissertacfes que tem a
politica curricular como tema central € expressiva; grupos disciplinares que se submeteram
as orientacOes globais, mesmo reinterpretando-as e as redefinindo, contribuiram para reforcar
e divulgar os documentos. Ressaltamos dentre os motivos, no caso brasileiro, da permanéncia
das politicas educacionais e curriculares, a atuacao do atual governo. Neste novo milénio, o
Partido dos Trabalhadores manteve as politicas educacionais e curriculares centralizadoras e
marcadas pel os mesmos principios excludentes, das gestdes anteriores.

Nosso trabalho precisou se dispor a fazer uma reflexdo sobre as dimensdes alcangcadas
por essas mudancas, mas também procurou busca-las no cotidiano das experiéncias escolares,
gue se apresentam sob novas configuragdes no que diz respeito aos saberes e concepgdes do
gue sgja, ou do que deveria ser a Geografia Escolar na atualidade.

Reconhecemos a compl exidade das relagdes existentes entre a Academia e a Educagéo
publica e apontamos a necessidade se estabelecer com aqueles que atuam no universo da
reflexdo académica um proficuo didlogo. Reiteramos ainda, como imprescindivel, a luz da
experiéncia que tivemos com os encontros do grupo focal realizados, a pré-disposicdo dos
professores em participar de espagos para possiveis reflexdes e interagdes, troca de
experiéncias e 0 acesso as produgdes tedricas, incluindo os embates que se produzem no

mundo académico.
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Nossa experiéncia investigativa nos possibilitou apreender e compreender o que esta
acontecendo na escola publica como consequiéncia da reforma educacional dos anos 1990. Os
encontros do grupo nos forneceram subsidios para que pudéssemos melhor compreender os
dilemas enfrentados, particularmente, deste grupo de professores de Geografia que atuam no
interior da escola publica e que, nos Ultimos anos, enfrentam dificul dades de toda ordem.

A partir das experiéncias partilhadas sobre a pratica docente nos encontros do grupo
focal, constatamos que as propostas oficiais para o ensino de Geografia podem contribuir para
a reflexdo dos professores se concebidas como norteadoras. No entanto, considerando as
propostas destinadas ao EF (de 5% a 82 séries) e ao EM, mais especificamente o PCN+, pelo
seu detalhamento e contedidismo observamos que €elas estdo aquém daquilo que os professores
praticam e, principamente pelo cardter impositivo, mais atrapalham do que audam,
constituindo-se um estorvo para os docentes que procuram levar em conta a realidade de seus
alunos.

Nesta caminhada, reconhecidamente dificil, existe uma longa distancia entre as
proposicoes oficiais e o dia-a-dia da sala de aula. Os problemas atual mente enfrentados pela
comunidade escolar, constituem condi¢Oes objetivas que limitam as possibilidades e, em
alguns casos inviabilizam a implementacdo de propostas curriculares, independente do
processo em que foram elaboradas e da natureza de seus contelidos.

N&o se trata de desconsiderar a importancia dos PCNs, enquanto politica curricular,
mas relativizala, pois 0 que urge, como imprescindivel, € dar voz e condicdes aos
professores, para que estes reconstruam a realidade curricular com informagdes colhidas no
cotidiano da escola e nesse processo venham a contribuir para a superagdo do mundo, da
sociedade, da Educacéo e da escola pubica que temos hoje.

Nesta fase em que estamos concluindo nosso texto, ndo podemos deixar de registrar

aqui nossa indignac&o, ou mesmo ignorar o fato da SEE/SP ter publicado em Di&rio Oficial,
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no més de dezembro do ano de 2007, estrategicamente ao final do ano letivo das unidades
escolares, resolugbes que prejudicam e atacam a autonomia das unidades e as instancias
democréticas que, no minimo deveriam ser consultadas, numa demonstragdo de autoritarismo,
marca sem precedentes pelo governo estadual paulista.

A SEE/SP, dentre as resolugdes divulgadas, propde uma nova organizagao curricular
para EB — Resolugdo 92, de 19 de Dezembro de 2007. Mas, as imposi¢des ndo pararam por ai,
em 30 de janeiro de 2008, chega a rede, uma nova proposta curricular do Estado de Séo Paulo
parao EF - Ciclo Il e EM, por disciplina, contemplando os respectivos contelidos organizados
por série e bimestre, a serem desenvolvidos ja neste ano letivo. Ainda, como subsidio ao
trabalho dos profissionais que integram arede, foi produzido um material impresso (cartilha)
contemplando temas e artigos a serem abordados e trabalhados para fins de nivelamento dos
alunos nos primeiros 42 dias no ano letivo.

Em nosso entendimento qualquer proposta curricular deve ser resultante de um
processo democratico e amplamente debatida em instancias representativas e foruns de
discussdes democréticos — académico ou/ou sindical e os Conselhos de Escola, que sgjam
“norteadoras’ de um curriculo minimo, levando em conta a realidade de cada grupo e de cada
escola.

N&o concordamos com o processo de elaboracdo de mais essa proposta, resultado de
um trabalho de gabinete, realizado por especialistas contratados para este fim, que teve por
base, em suas referéncias, dentre as publicagdes oficiais do SAEB, ENEM e os PCNs para EF
e EM, que ratificam seu proposito, ou sgja, aimplementacdo da reforma educacional iniciada
nos anos 1990. A repercussado da “nova’ proposta curricular para o Estado de S&o Paulo pode
ser 0 objeto de estudo de outra pesquisa, que infelizmente decorre dos contextos gque, em

nosso trabal ho, buscamos analisar e compreender.
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N&o fomos capazes de evitar o desastre provocado pelas reformas educacionais dos
anos 1990, mas encontram-se resistentes no l6cus privilegiado — as escolas publicas —
educadores como os professores do grupo focal que fazem a diferenca na Educacdo. Ao
realizar aleitura do espaco geogréfico, como professor de Geografia, nos permitimos também
fazer a leitura da realidade especifica da escola publica para entender de onde se originaram
0s conhecimentos e as representacdes sociais que dominam o trabalho pedagdgico da escola e
as relacOes de poder que ali se estabelecem internamente entre os préprios agentes sociais e
entre a escola e 0s 6rgdos superiores.

No caminho construido na caminhada, com a adocdo do grupo focal, como
metodologia, visamos, ndo somente a coleta de dados primarios — subsidios a nossa pesquisa,
mas a possibilidade de contribuir para a construcéo coletiva do conhecimento, propiciando,
através dos encontros redlizados de cardter dialdgico, critico-reflexivo, momentos
significativos para as pessoas envolvidas nesta experiéncia investigativa e educativa.
Buscamos, destaforma, registrar a‘palavra’ dos trabalhadores em Educagéo, testemunho vivo
de uma geracdo. Concordando com o Professor Vivaldo Paulo dos Santos, que afirma: “ A
dodicéncia é muito mais uma atitude do que uma questdo epistemoldgica’ *** * dessa forma
reiteramos 0s nossos agradecimentos aos amigos dodicentes que no seu fazer pedagdogico
cotidiano estéo, na medida do possivel, face as condi¢des objetivas, fazendo a diferenca ao
pronunciar o mundo com seu discurso geografico.

Ainda que tenhamos muitos colegas que prefiram: a apatia, o individualismo, o
conformismo e 0 consumismo, nossa esperanca € de que possamos utilizar as politicas
curriculares para forjar seres humanos éticos, emancipados e com imaginagado criativa para se
assumir como sujeitos construtores de sua propria historia, de sua cultura e da sociedade em

gue vivemos aproveitando os espacos de contradicéo deste sistema. Neste sentido, precisamos

5% | nformaco pessoal obtida em conversainformal.
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fomentar a esperanca desencadeada nos processos politicos dos anos 1980, que nos trouxe
algumas conquistas, das quais ndo podemos abrir méo: a difusdo do processo de escolarizacdo
da EB, o florescimento das organizagbes sindicais, a producdo académica no campo
educacional, dentre outras. Conquistas que contribuiram para melhor identificacdo da histéria
do Brasil, especificamente dos gue trilharam os caminhos da Educacéo.

Avaliamos em nosso estudo que, para nos professores da escola publica, a
compreensdo dos contextos analisados nos habilita, a perceber como a politica degradada,
expbe ndo sd 0 nosso profissionalismo, assim como também o processo de Educacéo publica
em nosso pais. Avaliamos também, a possibilidade de eliminagdo dos monopdlios culturais ou
do monopdlio do conhecimento, ndo prescindird do nosso fazer pedagdgico cotidiano. Para
tanto, no nosso oficio de mestre necessitamos emergir pela ousadia e indignacdo na luta
cotidiana em defesa de uma escola publica, gratuita, laica e universal para todas as criangas,
jovens e adultos em todos os niveis de ensino.

Tecendo 0 amanhd, organizamos o registro do Apéndice na esperanca desse material
ser concebido também como uma contribuic¢éo neste processo, fomentando entre os possivels
futuros leitores desta dissertacdo uma reflexd@o densa, a partir da memaria, da histéria de vida,
do perfil e da prética cotidiana deste grupo de professores: “Dodicentes da Geografia escolar
publica paulistand’.

Os relatos e depoimentos nos serviram de estimulo para continuar nossa tragjetéria na
Educacdo, numa época histérica marcada pela reforma do Estado brasileiro e pela crescente
desvalorizagéo e desqualificacdo do professor. Esperamos que as nossas inquietacoes e as
experiéncias cotidianas, aqui identificadas, analisadas e criticadas, a partir das contribui¢coes
dos estudiosos, dos campos da Educacdo e da Geografia, possam servir mais adiante para que
outros colegas que tenham as mesmas preocupagdes, ou preocupacdes similares, tenham nesta

dissertacdo uma referéncia e continuem tecendo o amanha
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