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RESUMO

O tema desta tese transita entre os campos da dlieogr
Educacéo. Investiga o curriculo de Geografia narerisundamental da
Rede Municipal de Ensino de Florianépolis refletirsbbre a concepcao
de uma geografia escolar que contemple os mdultigepectos
envolvidos numa educac@o emancipatéria. A pesdoisdesenvolvida
a partir de trés etapas concomitantes e complemesntama pesquisa
bibliografica sobre o tema curriculo; entrevistamc@rofessores
selecionados e pesquisa documental. Realizou-s& resntido uma
andlise bibliografica de documentos norteadoregralzalho docente,
entre eles: PPPs, planos de ensino dos professok&8 e a proposta
curricular da RMEF. A pesquisa, de carater qualiiatenvolveu
entrevistas com treze professores de GeografiaMBFRcom trabalho
exclusivo em uma Unica unidade escolar. Estas\éstiie e as analises
dos documentos tiveram como objetivos: a) analisarscola como
instituicdo de ensino sistematizado e, a partitajes possibilidades de
acOes contra-hegeménicas em favor de uma educagiwipatoria; b)
analisar a importancia do curriculo de Geografia BEosino
Fundamental; c) identificar as aproximacdes e wiisémentos entre o
curriculo de Geografia elaborado pelos professoi@sRMEF e os
documentos norteadores do trabalho docente coragiespara o PPP e
a PCRMEF; d) analisar a proposta curricular daedada Municipal de
Educacédo de Florian6polis no ambito do ensino deg@dia para o
Ensino Fundamental, bem como a compreensdo dosspwés de
Geografia da RMEF sobre o curriculo desta disaptia perspectiva de
uma educagdo emancipatéria e a relacdo que estem fantre os
contelidos e conceitos necessarios para essa pedficativa. Para
contextualizar fez-se um breve estudo sobre onsésteducacional
brasileiro com destaque para o papel da escolamaroporaneidade.
Na analise sobre o curriculo fez-se uma breve gtughzacao historica
direcionando para a andlise de contexto do cueicwd RMEF.
Recomenda-se que o curriculo de geografia da RMfFcenstruido, a
partir do principio da autonomia do professor, comferéncias na
construcdo de conceitos com a finalidade de apwwéaycontribuicdo
de/para uma educacdo emancipatéria. Espera-se pogsaente pesquisa
oferecer uma contribuicdo académica e uma insgrggia futuros
estudos sobre o curriculo de Geografia.

Palavras-chave: Curriculo de Geografia. Construgéo Conceitos.
Educacéo emancipatoria.






ABSTRACT
The subject of this thesis transits between thddief Geography and
Education. It investigates the curriculum of Geggrsa in Ensino
Fundamental (Elementary school) of the Municipau&dion School
Network of Floriandpolis thinking over the conceptiof a geographic
language that contemplates the multiple involvegeeas in a
emancipatory education. The research was develdpad three
concomitant and complementary stages: a bibliogcaplesearch on
the curriculum theme; interview with selected teastand documentary
research. A bibliographical analysis of documentigligg the teaching
work was carried out, among them: PPPs (Politicaddgogical
Projects), teaching plans of the teachers, LDB (lodvDirectives and
Bases) and RMEF curriculum proposal. The qualiatiresearch
involved interviews with thirteen RMEF Geographyadbers with
exclusive work in a single school unit. These wigrs and the
analyzes of the documents had as objectives: &zenthe school as a
systematized institution of education and, fromt,tltfze possibilities of
counter-hegemonic actions in favor of an emancigasgalucation; b)
analyze the importance of the Geography curricuinnElementary
School; c) identify the approximations and distandeetween the
Geography curriculum prepared by the RMEF (Municigducation
School Network of Floriandpolis) teachers and thé&ligg documents
of the teaching work with emphasis on the PPP #&ed RCRMEF
(Curricular proposal of the Municipal Network of mhtion of
Floriandpolis); d) analyze the curricular proposdl the Municipal
Secretary of Education of Florian6polis in the se@b the teaching of
Geography for the Elementary School, as well asutiderstanding of
the teachers of Geography of the RMEF about thecclum of this
discipline in the perspective of an emancipatoryication and the
relation that they do between the contents and emiacnecessary for
this educational practice. Contextualizing a bratidy about the
Brazilian educational system, highlighting the ralé the school in
contemporary times. In the analysis of the curtioula brief historical
contextualization was made guiding to the contexalysis of the
curriculum in the RMEF. It is recommended that theography
curriculum of RMEF is built, based on the principtd teacher
autonomy, with references in the construction ohoapts for the
purpose of approaching / contributing to an emaatoiy education. It
is intended that the present research will offeaeademic contribution
and an inspiration for future studies on the Geglgyacurriculum.
Keywords: Geography Curriculum. Construction of Capts.
Emancipatory education.






RESUMEN

El tema de esta tesis transita entre los campola d&eografia y la
Educacion. Investiga el curriculo de GeografiardeeBanza primaria de
la Red Municipal de Ensefianza de Floriandpolistestébconcepcion de
un lenguaje geografico que contemple los mudltiplaspectos
relacionados a una educacion emancipadora. La tigae®n fue
desarrollada en tres etapas concomitantes y coreptamas: una
revision bibliografica sobre el tema curriculum, trevista con
profesores e investigacion documental. Se reaizd@ste sentido un
analisis bibliografico de los documentos norteaslolie trabajo docente,
entre ellos: PPPs, planes de enseflanza de prafesaréDB y la
propuesta curricular de la RMEF. La investigacidle caracter
cualitativo, envolvio entrevistas con trece profesade Geografia de la
RMEF con trabajo exclusivo en una Unica unidad lascdEstas
entrevistas y los andlisis de documentos tuviermmoc objetivos: a)
analizar la escuela como institucion de ensefaistamatizado y, a
partir de esta, las posibilidades de acciones adr@gemaonicas a favor
de una educacién emancipadora; b) analizar la impce del
curriculum de Geografia en la Ensefianza primajidadentificar las
aproximaciones y distanciamientos entre el cumwitude Geografia
elaborado por los profesores del RMER vy los doctiosenorteadores
del trabajo docente con destaque para el PPP @RMEF, d) analizar
la propuesta curricular de la Secretaria Municigal Educacion de
Floriandpolis en el ambito de la ensefianza de Géagpara la escuela
primaria, bien como la comprension de los profesdeeGeografia de la
RMEF sobre el curriculo de esta disciplina en laspectiva de la
educacién emancipadora y la relacidbn que estosnhacere los
contenidos y los conceptos necesarios para estcpréducativa. Para
contextualizar se hizo un breve estudio sobre stérsia educacional
brasilefio con destaque para el papel de la esceelala
contemporaneidad. En el andlisis del curriculo &® luna breve
contextualizacion historica direccionando para réligis de contexto
del curriculo en la RMEF. Se recomienda que elicuios de Geografia
de la RMEF sea construido, a partir del princip® altonomia del
profesor, con referencias en la construccion deceamos, con la
finalidad de aproximacion/contribucion de/para ureducacion
emancipadora. Se espera, con la presente invaétigaufrecer una
contribuciéon académica y una inspiracién para aguestudios sobre
curriculum de Geografia.

Palabras claves: Curriculum de Geografia. Constmate Conceptos.
Educacion emancipadora.
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CAPITULO | - INTRODUCAO

Uma preocupacdo desta pesquisa e que estd dirééamen
relacionada ao processo de formacao deste pesguipael €, também,
professor estd no esforco em compreender o antxgorescolar em
suas mais variadas dimensdes. Uma dessas dimeas@@gdnicas,
lembra-nos Ferretti (2011, p. 13) esta no fato uke ‘@ mesma escola
que propde e dialoga com a mudanca tenha raizggdafi;mdas como
organismo de repressdo”. A manifestada preocupdedta pesquisa
com a escola, em especial a escola publica e ag@tncomo direito de
todos e fundamentalmente como espaco de lutastereflatencéo que a
sociedade a ela lhe deve. No decorrer desta pasguescola publica
torna-se uma referéncia de fundamental importépara as reflexdes
sobre o curriculo que aqui foram propostas. Essssiiyacao pretende
analisar o curriculo de Geografia da Rede Municig@l Ensino de
Florianépolis/SC (RMEF), contemplando os mdltiplasspectos
envolvidos numa educacdo emancipatéria. Esta #bseztnao consiga
mensurar o quanto o pesquisador conseguiu aprendsua formacao,
mas certamente da uma boa nogéo de o quanto eimdaaprender.

1.1 DA EXPERIENCIA PROFISSIONAL A PROBLEMATIZACAO
DA PESQUISA

E preciso que os professores, em seus tempos s giossam
parar com as atividades de sala de aula para peftkir suas praticas.
O cotidiano, muitas vezes, nos leva a uma repetigdque esta sendo
facil fazer e o facil nem sempre é o melhor a eio,fo mais correto. E
importante para o professor e para a educagdo comtodo que se
possa parar para (re)pensar a escola, as pratioaentds e,
principalmente, o edificio tedrico que sustenta séeea de
conhecimento. No caso da RMEF existe um momentdndds a
formacgéo em servigo que deve ser valorizado, maméga € suficiente
para que o professor consiga refletir com maiofumdidade sobre suas
préticas e sobre o cotidiano escolar, necesséayimkificacdo do préprio
trabalho docente bem como do processo educativeteNeentido, o
investimento na formacgéo docente em nivel de pddegicdo para os
professores € mais que o cumprimento de um digeitma obrigacéo da
administracdo publica, que busca a melhoria qoatifh do ensino
publico.



Trabalho na RMEF como professor de Geografia d28d2 e da
atuacdo docente nasceu as preocupacdes sobrelaaapmografia na
sala de aula especialmente em relagdo a contrdbuledsa area do
conhecimento para a formacdo dos alunos. Foi atragéssa
preocupacao inicial que procurei dentro da minhanégdo docente
iniciar o0 mestrado que efetivamente ocorreu end®02e 2012 onde
analisei de que maneira concepc¢des de aprendizage@dade e o
Urbano eram abordadas no ensino de Geografia daFRMEBmo estes
dois conceitos eram discutidos na perspectiva dmrgéa escolar,
visando contribuir para a formagédo para a cidadanetava-se de um
grande desafio, um tema bastante complexo para rofespor que
buscava nos meandros da investigacdo em ciéncimanas respostas
sobre seu cotidiano laboral. Naquele momento foin&fa-Covre
(2006) quem inspirou a compreensdo do que € a andaduma
categoria que “depende da acdo dos sujeitos e rdpegybésicos em
conflito, e também das condi¢Bes globais da sod&d@MANZINI-
COVRE, 2006, p. 63). Em 2008 a Proposta curricdeerRMEF ja
falava em cidadania apontando que

produzir cidadania significa criar condicdes
para que O0s sujeitos se apropriem do
conhecimento  cientifico historicamente
produzido e das tecnologias da informacéo e
da comunicacdo, possibilitando-lhes reflexdo
da realidade (produgdo de  novos
conhecimentos) e atuacgdo critica na sociedade
(participes das mudancas), condicdo que
ampliard as possibilidades de trabalho e
inclusdo social, ou seja, qualidade de vida
humana (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 15).

A partir do que apregoavam os documentos norteaddece
trabalho educativo na RMEF, todo o esfor¢o foiirealo a fim de
compreender como conceitos caros a geografia esomtao cidade e
urbano eram pelos professores desta disciplinautiies em sala de
aula e como sua apreensao contribuia para a foone#t@da dos alunos
do ensino fundamental. Nesta trajetoria investigati direito a cidade
aparece como um principio de exercicio da cidadania

A concluséo do mestrado e o resultado de suas@efediveram
impacto direto nas abordagens realizadas em satlde certamente
mais qualificadas. Descortinou-se uma geografia atddo néo
conhecida o que acabou por revelar, também, a sidads de uma
continua vigilancia sobre o fazer geografico. Pessare sua préatica
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pedagdgica torna-se uma necessidade que cadasmrofieve executar
de forma critica e responsavel. Seguindo essa gsaminovas
consideracdes sobre a geografia escolar, as grdttzentes e a escola
foram surgindo o que levou este professor a uma repreitada
formativa em busca de respostas para 0Ss hovoS@nasentos.

Os encontros de formacao de professores de Gengeafizados
na RMEF apontavam para a dificuldade de apresemt@agiecucdo de
um curriculo de geografia que contemplasse as sidegles das escolas
e dos alunos em particular. Um curriculo que ndssdoapenas a
reproducgdo das diretrizes da Secretaria MunicipaEducacdo (SME).
Nesses encontros chamava a atencdo como os cotgaithinavam o
gue seria considerado curriculo pelo professortecmos apresentados
pelos livros didaticos. Essa era a preocupacgdo ajiemtava, por
exemplo, a escolha de um ou outro titulo didatige q professor faria
uso em sala de aula, ou seja, buscava-se ndo umaadé conceitual
ou uma linha teérica proxima daquela que o profedefendia e sim
um livro didatico que tivesse tanto quanto maist@ados de acordo
com os contetudos presentes na matriz curriculgogta pela SME.

Essas observagBes empiricas iniciais, junto corperiéncia do
didlogo com os pares da geografia e com outrosegsofes,
potencializaram as inquietacdes sobre o papel dgrgéa no ensino
fundamental. Um desses didlogos, que ocorreu ddetioma escola da
rede municipal, com professora pedagoga cheia deakisobre como
desenvolver as aulas de geografia, levantou argegquestao: o que
devo ensinar em geografia? Essa € uma perguntadue possivel
responder, sem antes realizar uma série de outnastGgs tdo
importantes quanto, por exemplo, responder paranquecé ensina?
Para que vocé ensina? Essas questfes nos levaioamuacao de uma
outra pergunta; talvez mais relevante do que regon que devo
ensinar em geografia é saber o que deve o aluendgrem geografia.
H& uma sutil diferenca entre essas duas quest@a@sdqg o professor diz
0 que devo ensinar em geografia a questao paneafiessor, ou seja,
daquilo que ele (professor) deve ensinar ficandosegundo plano o
interesse do aluno, aquele que deveria ser a mefardesse processo e
por este motivo responder a questdo o que devano @prender em
geografia, cria um reposicionamento da educacagrgfca tirando o
foco do professor centrando-o no aluno.

Além da preocupacdo em relacdo a como os profassore
concebiam o curriculo de geografia e o que defemdiar contelido
geogréfico, outra importante observacao realizaiddefta a partir da
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leitura da PCRMEF (2008) que sobre a matriz cuarcde Geografia

explicitava que esta poderia
contribuir para a elaboracao dos projetos, para
a organizacdo e elaboragdo do planejamento
pedagdgico das unidades educativas e
contribuir para a formagédo de cidaddos que
compreendam o mundo, saibam interpretar
mapas e transformar os espacos construidos
socialmente (FLORIANOPOLIS, 2008, p.
199).

Entendendo que uma cidadania plena s6 pode seuistatp a
partir de uma educagdo que se proponha libertaelo@o reprodutora
das desigualdades e da manutencdo das hegemoniasadi@s, pois
nao ha cidadania se ndo houver a “pratica da dkoagdo, da
apropriacdo de espacos, da pugna para fazer watbreitos do cidadao
[...] o direito de reivindicar os direitos” (MANZINCOVRE, 2006, p.
10), enfim, uma educacéo libertadora é uma edugagéoo exercicio
da cidadania. O compromisso da Geografia Escolar essa educacao
libertadora e com a formacdo do cidadao estimuloeflaxdo sobre
como o curriculo de Geografia poderia contribuir rapao
desenvolvimento de uma educacdo emancipatéria & ipao, qual
deveria ser, entdo, a forma/contetido desse cw®icul

Refletir sobre o curriculo de Geografia é para afgesor desta
area do conhecimento uma obrigacdo de oficio. Aem&pcia como
professor de Geografia compartilhada com o coledw@rofessores da
RMEF evidencia a preocupacdo e o interesse destguigador com
relacdo ao tema. O cotidiano da sala de aula eénaia no espaco
escolar refletem o interesse e a necessidade tiseas@bre o curriculo.
E nesse contexto que emerge a proposta da prgsesdeisa. Ela é
reflexo da necessidade que o professor possuelfee(rsar suas praticas
e da compreensdo de que o saber Geografico passuimportancia
vital para o desenvolvimento do pensamento autbndo® alunos.
Neste sentido, a pesquisa aqui apresentada focsliazaanalise no
curriculo de Geografia da RMEF buscando compreendero esse
curriculo de Geografia pode contribuir para umacadéo que promova
a ruptura do modelo de escola reprodutora para uodeim
emancipatério de educacao.

1.2 APRESENTACAO DO TEMA
Alguns leitores, por qualquer razdo, ndo terdo
nenhum interesse em sua pergunta, de modo



5

que ndo se interessardo pela resposta.
Convencé-los a interessar-se pela pergunta
podera ser um desafio maior do que convencé-
los de que vocé encontrou a resposta correta.
(BOOTH, et al., 2005, p. 25).

A Geografia, na proposta dos Parametros Curricildeeionais,
possui um tratamento especifico como area. Em guasentacao,

afirma que

o documento de Geografia propde um trabalho

pedagdgico que visa a ampliagdo das

capacidades dos alunos do ensino fundamental
de observar, conhecer, explicar, comparar e

representar as caracteristicas do lugar em que
vivem e de diferentes paisagens e espacos
geograficos (BRASIL, 1998, p.15).

Segundo os PCN (1998, p. 35), para se alcancashpitvos, ao
longo do Ensino Fundamental, os alunos deveradromsm conjunto
de conhecimentos referentes a conceitos, procetbsiem atitudes
relacionadas a Geografia, que lhes permita sezeame:

e conhecer o mundo atual em sua

diversidade, favorecendo a compreensdo de
como as paisagens, os lugares e os territérios
se constroem;

 identificar e avaliar as a¢cdes dos homens
em sociedade e suas consequéncias em
diferentes espacos e tempos, de modo que
construa referenciais que possibilitem uma

participacdo propositiva e reativa nas questdes
socioambientais locais;

» conhecer o funcionamento da natureza em
suas multiplas relagbes, de modo que
compreenda o papel das sociedades na
construgcao do territério, da paisagem e do
lugar;

e compreender a espacialidade e

temporalidade dos fenémenos geograficos
estudados em suas dinamicas e interagdes;

e compreender que as melhorias nas
condi¢cdes de vida, os direitos politicos, os

avancos tecnoldgicos e as transformacdes
socioculturais sdo conquistas ainda nao
usufruidas por todos os seres humanos e,



dentro de suas possibilidades, empenhar-se em
democratiza-las;

» conhecer e saber utilizar procedimentos de
pesquisa da Geografia para compreender a
paisagem, o territério e o lugar, seus processos
de construgdo, identificando suas relacdes,
problemas e contradicdes;

e orienta-los a compreender a importancia
das diferentes linguagens na leitura da
paisagem, desde as imagens, mdsicas e
literatura de dados e de documentos de
diferentes fontes de informacédo, de modo que
interprete, analise e relacione informacbes
sobre o0 espaco;

e saber utilizar a linguagem grafica para
obter informacdes e representar a
espacialidade dos fenbmenos geogréficos;

e valorizar o patrimbénio sociocultural e
respeitar a sociodiversidade, reconhecendo-os
como direitos dos povos e individuos e
elementos de fortalecimento da democracia.

N&o se pode pensar em alcancar os objetivos dar@ieogara o
Ensino Fundamental sem colocar em relevo as diSesssobre o
curriculo. Uma discussao nada facil, pois cadadislista vai expor sua
prépria opinido sendo mais oportuno, inicialmeetgor como coloca
Coll (2006, p. 43) “que se entendeor curriculo” deixando claro, deste
modo, a existéncia de outras conceptdRara Sacristan (2000, p. 20)
onde o curriculo é uma construcao social que pheeaescolaridade de
contetidos e orientagdes (SACRISTAN, 2000, p. 28§ eurriculo esta
ligado a ideia de que as atividades escolaregaaflam pensamento de
gue um certo crescimento pessoal é possivel edsyagio importante
na cultura de grupo e que essas atividades edasatv poderiam ser
realizadas a partir de ajuda especifica elaboradpecialmente com
esta finalidade (COLL, 2006). E neste momento queuwiculo se
destaca, para o autor, “sua razdo de ser, € apfieitax o projeto — as
intencbes e o plano de acdo — que preside as atesdeducativas
escolares” (COLL, 2006, p. 44). O curriculo de faossui essas
caracteristicas, mas nao se limita a elas e norrdectesta tese esse
debate ser4d ampliado a fim de compreender ndo squéoquer o

! Torres (1995, p. 13-15) faz uma singular introdusdbre definicdes e usos do
termo curriculo e aqui recomendamos sua leitura.



7

curriculo” (CORAZZA, 2001), mas também quais apnegdes
podemos fazer entre curriculo e emancipacado, edpexite no que se
refere a contribuicao do curriculo de geografiapmse processo.

Nesse sentido, tdo importante quanto saber os (wioge
curriculares da geografia, € a definicdo metodolgb caminho que o
professor ira utilizar para conectar o aluno achesimento geogréfico,
desenvolvendo, deste modo, na construgdo de umgr&ieoEscolar
estruturas conceituais que sejam capazes de awux#iscola e os alunos
na préatica de uma educacéo libertadora. Paradssaminho escolhido
pelo professor ndo pode deixar de ser plural. Edsenlidade, se
percebida e conscientemente aplicada, vai ao ewncdos desafios da
geografia na escola publica, entre eles, auxilgralunos, em suas
diversidades, na compreensdo do mundo em que vike@®eografia
Escolar, “deve estar assentada na possibilidade peenitir o
questionamento tanto do conhecimento cientifico ntua do
conhecimento cotidiano” (CAVALCANTI, 2008, p. 2. pluralidade
nas acdes aqui referidas esta inserida no contxtoconcepcdo de
autonomia do professor dentro do conjunto de stéiE@s pedagogicas
assentadas num processo de construcdo permanddidTRERAS,
2012). O debate em torno da autonomia do professoestudos sobre
o curriculo é importante, sobretudo, porque “noocda educacéo, a
reivindicagdo da autonomia néo é apenas uma exigéabalhista pelo
bem dos funcionarios. O é também pelo bem da prépducacao”
(CONTRERAS, 2012, p. 212). Neste sentido o curvicabm base em
uma fundamentacéo critica s se concretiza sefegsar for possuidor
de autonomia, intelectual e pedagdgica. A ndo auntan do professor
nao impede que um curriculo seja proposto, mas e partir do
exercicio de sua autonomia, construida dialetictanena professor
conseguira edificar um curriculo que expresse ingipios da defesa do
pensamento critico e autbnomo. Autonomia e curiséb partes de um
todo que se complementam na constru¢cdo de um mediioativo
emancipatério.

Outro ponto fundamental é a definicdo da abordaggdrica
necessaria para se realizar uma discussdo acercardoulo e dos
conteudos para uma educacao geogréafica. Nessdasentra andlise se
faz necessaria, ou seja, a compreensao do papal dacescola. A
escola, como apresenta Castrogiovanni (2011, p.“f%2) parte do
espaco geogréafico, e como tal reflete as tensdesmecdes da
complexidade do conjunto de sistemas de objetos ac¢es que a
compde”. A escola é delegada a funcéo de disctitiomhecimento que

interessa a sociedade na qual ela esta inserida, quee as varias
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geracdes tenham acesso ao que a humanidade praiuzango do
tempo” (CALLAI, 2011, p. 16) para isso é necess@ie ela busque
“caminhos facilitadores para a construcdo do cdnfedo e a
valorizacéo do desconhecimento [evidenciando quaéjala deve fazer
parte da proposta pedagdgica” (CASTROGIOVANNI, 20p1 62).
Nessa escola fica cada vez mais evidente que opl&smensinar
Geografia ‘passando contetdos’ ” (CALLAI, 2011,18) ndo da conta
da complexidade social que se pretende compreergécar. Deste
modo, podemos encontrar no curriculo, rediscutigo, instrumento
necessario para se chegar ao conhecimento, pelosneem parte, dos
conhecimentos historicamente acumulados dentronuke perspectiva
transformadora. E, pois, o curriculo
instrumento utilizado por diferentes
sociedades tanto para desenvolver o0s
processos de conservacdo, transformacédo e
renovacdo dos conhecimentos historicamente
acumulados como para socializar as criangas e
0s jovens segundo valores tidos como
desejaveis. Em virtude da importancia desses
processos, a discussao em torno do curriculo
assume cada vez mais lugar de destaque no
conhecimento pedagdégico (MOREIRA, 1997,
p. 11).

A partir dessa dimensdo sobre curriculo é prec@mobém
compreender a ideia de contetdo, ou conteldos mare, Libaneo
(1994, p. 128), trata-se do

conjunto de conhecimentos, habilidades,
habitos, modos valorativos e atitudinais de
atuacdo social, organizados pedagogica e
didaticamente, tendo em vista a assimilagédo
ativa e aplicagdo pelos alunos na sua pratica
de vida.

Os conteddos representam algo maior que uma kstadceitos
e temas; eles ndo se fazem sozinhos em uma discifls contelidos de
ensino contemplam “conceitos, ideias, fatos, psm®esprincipios, leis
cientificas, regras; habilidades cognoscitivas, osodle atividade,
métodos de compreenséo e aplicacdo, habitos dioedeitrabalho e de
convivéncia social; valores, convicgdes, atitud@$BANEO, 1994, p.
128). Também se faz presente ndo s6 no plano dwoeahs professor,
mas também, e sobretudo, nos programas oficiass)ivios didaticos,
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nas aulas, nas atitudes e convic¢des do profesesrexercicios, nos
métodos e formas de organizacdo do ensino.

Ora, se os conteudos, conforme Libaneo (1994, 9). ‘t@tratam
a experiéncia social da humanidade”, nos alertauBohka (2009, p.
117) que “os conteldos a ser selecionados relanigeaaos saberes a
ser ensinados e precisam considerar as carac@&sista escola e as
condicdes objetivas e subjetivas do corpo disceuiecente”. E, a partir
deste entendimento, que pretendemos lancar luz solmurriculo de
Geografia da/na Rede Municipal de Ensino de Fldpalis, analisando
seus objetivos e objetivacdo. Essa analise deveroptar os contetdos
curriculares que segundo Torres (1995, p. 14) deerd conjunto de
discursos [...] que entram em jogo no processo dsine
aprendizagem”, nesse sentido questdes como: quabjeto da
Geografia? Quais sdo seus conceitos? Qual(is))seurfteido(s)? sdo
demandas que devem estar presentes no fazer deogtéfprofessor,
questdes orientadoras da edificacdo do curriculgetgyrafia que se
apresenta como possibilidade para a construcdoedgré&fia Escolar
“realizada e praticada em Ultima instancia peldgasor dessa matéria,
em seu exercicio profissional cotidiano.” (CAVALCAN 2008, p. 25).
Esse olhar sobre o curriculo reflete as intenci@estap pela escola e
professores no que se refere as possiveis cogigside uma educacao
para a cidadanfia

Desse modo, com base no acima exposto a perguiésela ser
respondida no decorrer desta pesquisa é: a formtafein do curriculo
de geografia pode contribuir efetivamente para wedacacdo que
promova a ruptura do modelo de escola reprodutara pm modelo
emancipatério?

1.3 JUSTIFICATIVA

O olhar para as politicas educacionais brasilei@snomento
histérico presente revela mudancas curriculares€acacdo Bésica,
fruto de disputas ideoldégicas que fazem parte deetso educativo e
gue nas escolas vao se concretizando. Essas agiealizadas frente
ao curriculo escolar impdem ao professor, comprdmetom uma

% Segundo Cavalcanti (2008, p. 85) “cidad&do é aggeteexerce seu direito a
ter direitos, ativa e democraticamente, o que Bagniexercer seu direito de,
inclusive, criar novos direitos e ampliar outros”.
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educacdo publica, gratuita, democratica e de caddidima constante
vigilancia em favor desta escola publica.

Para essa reflexdo o curriculo, que é o foco dpsesguisa,
apresenta-se como um objeto de analise para se@emaer as relagbes
de forca e dominacéo que se estabelecem no campacithal e que
nas escolas se materializam em praticas reprodutitea forcas de
dominacdo. O curriculo como afirma Arroyo (2013}eéritério em
disputa, pois dentro da

construcdo espacial do sistema escolar, o
curriculo é o nlcleo e o espago central mais
estruturante da funcéo da escola. Por causa
disso, € o territorio mais cercado, mais
normatizado. Mas também o mais politizado,
inovado, ressignificado. (ARROYO, 2013, p.
13).

Por este motivo o dominio sobre o curriculo e smrgeddos
torna-se, neste sentido, 0 mecanismo de contrglepi@ssores sobre os
oprimidos, para usar uma expressdo amplamentetidsqoor Freire
(1980) cuja texto refletia sobre a existéncia de wducacdo bancaria
opositora a uma educacao libertadora. Para FreE@®0] enquanto na
educacdo bancéria o que prevalece é a “praticaodandcéo [cujo]
marco ideoldgico [...] € indoutrina-los no sentdsua acomodacgéo ao
mundo da opressao” (FREIRE, 1980, p. 76), ha ediacaancipatoria
a perspectiva é de uma “educagdo como praticabdedade” que se
traduz “na acdo e na reflexdo dos homens sobre ndonypara
transforméa-lo” (FREIRE, 1980, p. 81). E na pratida uma acio
pedagdgica revolucionaria que se percebe a distiagffe a educacéo
bancéaria (ainda presente) baseada numa concepcaénioze da
consciéncia onde hd um vazio a ser preenchido, g educacgéo
problematizadora fundamentada numa perspectivadgiial. Na
explicacao de Freire (1980):

O antagonismo entre as duas concepg¢des, uma
a “bancaria”, que serve a dominacao; outra, a
problematizadora, que serve a libertagdo, toma
corpo exatamente ai. Enquanto a primeira,
necessariamente, mantém a contradigcao
educador-educandos, a segunda realiza a
superacao (FREIRE, 1980, p. 78).

Um projeto educativo emancipatdrio inicia-se @eteculacdo do
curriculo na escola, através do (re)conheciments fiecas nele
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representadas e da consciéncia de que o currisgloseconteddos sao a
representacdo de uma determinada concepcao idemldgpartir desta
compreensao entende-se que o curriculo (mas nenfcarda isolada) €
um instrumento que pode ser utilizado tanto pansaautencdo como
para a superacao de relacdes sociais de dominagiessao.

Dentro da perspectiva de educacdo emancipatoriaurde
educacao libertadora (FREIRE, 1980) ou uma pedagdgi conflito
defendida por Santos (1996) caracterizada como“ath&cacdo para o
inconformismo” que segundo o autor “serve [...]gpaulnerabilizar e
desestabilizar os modelos epistemolégicos domisan(S8ANTOS,
1996, p. 33), qual seria o papel do curriculo dedesfia? Para
responder essa questdo é imperativo sua andliseacd fim de
compreender de que maneiras esse curriculo dismighode contribuir
com o curriculo escolar na construgdo de um moelelancipatorio de
educacao.

Freire (2007, p. 104) argumenta que a educacéo [idée temer
0 debate. A andlise da realidade. Ndo pode fugiséusséo criadora,
sob pena de ser uma farsa”. Esta linha de pensarogienta nosso
entendimento sobre o papel da geografia no ensingafmental e sua
contribuicdo no que se refere a formacéo para wieia da cidadania.
E neste contexto que proponho a pesquisa sobmgiouta de geografia
da RMEF porque compartilho do entendimento de queumiculo
fundamentado em conceitos deve ser a referéndeuladora das
praticas de ensino de Geografia do professor diéstiplina. E preciso
conhecer e interpretar os conceitos geograficodafimentais para uma
formacdo que, inspirada na autonomia do pensampngsibilite ao
estudante em formacdo compreender-se enquantdoshjstorico e,
deste modo, participante da construcdo de uma e@loemnancipatoria.

1.4 HIPOTESE

N&do had mudanca que se fagca sozinha quando o tema €
Educacgéo, por esse motivo deixa-se claro que aabpgc um salto
qualitativo no ensino publico brasileiro ndo deperdt uma acao
isolada, quer do professor, dos alunos ou de gemlqutra parte
envolvida no processo educativo, mas sim de umtagerpolitica e de
uma acdo coletiva e revolucionaria que possa pesvosudancas
concretas, lembrando que as “reformas legais, @dw®sv graus de
ensino, nao significam, imediatamente, novas pré&uisriculares”
(MENDONGCA, 2013, p. 47).
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A compreenséo de que a estrutura educacional énsigel pela
qualidade e finalidade da educacdo nos remeteGéeki de que a atual
estrutura educacional em sua forma/contelido objetimanutencéo de
poder existente e a ndo-autonomia intelectual s,

Os chavdes que depositam na educacdo a solucatodaraas
mazelas do pais possuem seu lugar comum na sogjedad em nada
contribui para as reais e necessarias mudancgasissocie dependem,
além do acesso a educacgdo publica de qualidadejnde melhor
distribuicdo de riquezas, acesso a saude publicguadiade, moradia
digna, do exercicio pleno da democracia entre suliteitos basicos
gue ndo raras vezes sdo desrespeitados e que impedenstrucédo de
uma politica emancipatéfiaConsidera-se que a escola como instituicdo
responsavel por proporcionar oportunidades socis meios
educativos € uma responsabilidade publica e cormhdetavolve a
comunidade na participagdo nas decisdbes sobre dnoéns
(CONTRERAS, 2012, p. 88). Contraditoriamente a ipigdcdo da
comunidade, o papel do professor deve se pauté&oddsm autonomia e
nao da obediéncia, pois para o professor “ndo &iymsresolver
conflitos e dilemas sendo a partir da autonomianalesmos” (op. cit. p.
88) 0 que faz disso um problema a participagdoctaunidade. Essa
situacdo acaba sendo fonte de contradicbes e tensige o0s
professores e a comunidade que muitas vezes sad@n das escolas
ou por elas sdo “incentivadas” a se distanciaregEsnflitos séo
determinados segundo Contreras (2012, p. 89), dedaccom “as
formas pelas quais a sociedade intervém nas decisfiee o contetdo
do ensino e no controle sobre a responsabilidadeddoentes”. Ainda
segundo o autor

a partir dos aparelhos administrativos, do
curriculo das escolas (estabelecido esse
curriculo como resultados homogeneizados
gue devem alcancar as associacbes e
professores) reduz a participacdo da sociedade
a procedimentos burocratizados, forcando os
professores ao papel de funcionario obediente
e ao resto da sociedade ao de espectadores
(CONTRERAS, 2012, p. 89).

® O termo politica emancipatéria foi aqui tomado ssmdo de Santos (2009,
p. 478) que defende que a concepcédo de um ocidéntecidentalista poderia
representar o reconhecimento de problemas, inesrtezperplexidades que
pudessem levar as oportunidades de criagcdo de aiftiagpemancipatoria.
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Essa € uma pratica ainda mais perversa de corgoliee a
educacdo que estimula o distanciamento das decisies o processo
educativo por parte tanto da sociedade como doriprdgpofessor
contribuindo para que os chavdes sobre a educd@passem disso,
apenas chavdes.

Nesse sentido, ao se discutir o papel da Geografgerspectiva
de uma pratica educativa emancipatoria, uma seghiputitese se
revela, a de que o curriculo de Geografia da Redeidipal de Ensino
de Florian6polis (em sua forma e conteldo) pouctribwi para uma
pratica educativa emancipatoria.

Sabedor dos limites impostos a educacédo como insiio de
mudanca social, seu estudo mantém-se relevantdmptotante papel
gue, em conjunto com outras ac¢des politico-soaiaistinua exercendo
na formacdo da sociedade. Esse papel formador tande servir a
processos de continuidades das injusticas comauinshto de
contribuicdo para o rompimento com as estruturasdai®inacad
Notadamente o campo de disputa entre as contiresdadupturas se
da, entre outros, no dominio do curriculo e nessgdDd uma

acdo pedagogica que acredita na possibilidade
da educagdo como artifice na construgdo da
consciéncia critica para impulsionar as acdes
humanas em busca de um mundo melhor h& de
estar atenta as orientagbes curriculares
voltadas a educacdo basica, bem como as
necessarias opcoes epistémicas e
metodolégicas na organizacao e
desenvolvimento dos conteldos de ensino
(SANTIAGO, 2012, p. 2).

Com base neste entendimento analisar o curricudolagse o
curriculo de Geografia na/da RMEF € imperativo gloase pretende
realizar uma educacdo emancipatdria. Nessa digegdaola, conforme
defendida nos documentos oficiais da PMF,

se reconhece como esse espaco de ampliacdo
das interacdes dos sujeitos que dela fazem
parte, alargando a sua insercdo no mundo, de
forma que possam se constituir como sujeitos
sociais e individuais, ativos e auténomos. E
preciso ir tecendo essa rede de significados no
delineamento de um paradigma pedagogico

4 Esse tema é melhor debatido no decorrer desta tese
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mais emancipador, pois a apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados educa e
humaniza o0s sujeitos, em sua plenitude
(FLORIANOPOLIS, 20186, p. 68).

Esta pesquisa compreende a necessidade de andlipétese de
gue a atual estrutura educacional (forma/conteqde)se materializa na
pratica cotidiana escolar se distancia dos dissul@scritos nos
documentos oficiais objetivando a manutencéo derpegistente e a
nao-autonomia intelectual dos alunos, somandoisgoaoutra hipétese
se aventa, a de que o curriculo de Geografia da Rédhicipal de
Ensino de Floriandpolis (em sua forma e conteadayp contribui para
uma prética educativa emancipatoria.

1.5 OBJETIVOS

1.5.1 Objetivo geral

Analisar elementos que subsidiam a construcdo deuwrrfculo
de Geografia no Ensino Fundamental e que contewplenultiplos
aspectos envolvidos numa educacdo emancipatéria.

1.5.2 Objetivos especificos

a) Analisar a escola como instituicdo de ensinersiatizado e, a
partir desta, as possibilidades de ac¢bes contrerh@gjcas
em favor de uma educacéo emancipatéria.

b) Analisar o curriculo de Geografia e sua impai@mo Ensino
Fundamental identificando as aproximacgdes e distarentos
entre o curriculo de Geografia elaborado pelosegsufres da
RMEF e os documentos norteadores do trabalho docent
destaque para o PPP e a PCRMEF.

c) Analisar a proposta curricular da Secretaria iipal de
Educacédo de Florianépolis no &mbito do ensino dagtadia
para o Ensino Fundamental.

d) Analisar a compreensdo dos professores de deogia
RMEF sobre o curriculo na perspectiva de uma ediacacg
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emancipatéria e a relagdo que estes fazem entrentstidos
€ conceitos necessarios para essa pratica educativa

1.6 METODOLOGIA DA PESQUISA

O tema desta pesquisa nasce das inquietactesgldgaeor que
é professor da mesma Rede de ensino a qual sespappadisar seu
curriculo de Geografia, isso elimina o carater uigosta neutralidade,
considerando que o tema esta relacionado diretemenm as
preocupacdes e questionamentos sobre o curricuto,agtes de se
tornar objeto de investigacdo € objeto de trabathpreocupacédo em
relacdo ao curriculo de geografia se renova a eamaquando da
necessidade de refletir sobre ele e nele buscaonngpreensdo das
praticas docentes e da construcdo de uma Geodeafialar que
articulada com as concepc¢des de Escola, Societiateem e Mundo
defendidas no PPP da escola possa contribuir coanautna realidade
social, necessariamente mais justa e menos desiyeake sentido
refletir sobre o curriculo é refletir sobre a piépscola e seu papel no
contexto social.

O tema curriculo é amplamente discutido dentra& do espago
escolar e uma significativa literatura sobre o asspode ser listada,
especialmente apdés a segunda metade do século X¥uenautores
discutem o curriculo sob varios aspectos a exeapldloreira (1990);
Moreira e Silva (1995); Goodson (1995); Torres 8)9®oll Jr. (1997);
Sacristan (2000 e 2007); Lopes e Macedo (2002)azzar (2001);
Ramis et al. (2004); Apple (2006); Coll (2006); @dho, Grando e
Bittar (2008); Arroyo (2013); Thiesen (2013); Sil{@015) apenas para
citar alguns. Essas obras somam-se a outras qienajoa qualificacéo
dos debates em torno das teorias do curriculo. iHdaaalgumas
publicacbes especificas em relagdo ao curriculgeatmrafia e seu
ensino como na organizacgao feita por Rabelo e B(@01H) e Alvarez
et al. (2002). Apesar da presenca de farto matdeiaeferéncia, ndo é
comum entre os professores a discusséo tedrica eafurriculo e sobre
seus conteddos, inclusive seu contelido otultssa falta de interesse

® Sobre o curriculo oculto Apple (2006, p. 81) obaegue “as escolas também
desempenham grande parte da distribuicdo dosdpe@tementos normativos e
das propensdes exigidas para fazer dessa desideaddizo natural. Ensinam

um curriculo oculto que parece unicamente voltad@mautencao da hegemonia
ideoldgica das classes mais poderosas da sociedade”
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nas questdes relacionadas ao curriculo por parf@afessor, limitado
muitas vezes a compreenséo sobre o que se “devarnmra o aluno
esta mais fortemente associada as condi¢des dahvabocente, que
limitados pela estrutura escolar, sobrecarregaddscas/aulas ndo Ihes
sobram tempo para realizar essas reflexdes tacs @raprocesso
educativo, bem como em funcdo do controle dos cquéraam o
curriculo e seus conteddos provocando uma quasgnaedo dos
professores. Sacristdn e Gémez (2007, p. 290) expieem um exemplo
dessa inércia falando do livro didatico que é muitaico discutido
pelos professores, pois "em torno do seu uso egéhiaada boa parte
de uma metodologia que ao mesmo tempo ndo se anestiPara
analisar o curriculo de Geografia dentro do cooteddh RMEF a
metodologia foi pensada considerando a necessidadsmpreender
como o0s professores que seriam entrevistados dialogom a
PCRMEF.

A RMEF contava em 2015 com um quadro de 62 professie
geografia que se distribuiam entre professoresvefet ACTs com um
regime de horas de trabalho que variava entre 20cworas semanais.
Esse numero de professores retrata um quadro reristen 2015 um
guantitativo que pode variar de acordo com o0 nunuEoturmas
existentes no decorrer do ano letivo, sendo maisrmente a alteracéo
do numero de professores ACTs pois 0s concursosicpsibpara
contratacdo de efetivos sdo menos comuns. Do dsetalrofessores no
momento da coleta de dados apenas 36 eram efalivegja, 58% dos
professores de Geografiad partir desse cenario foram selecionados,
para participar diretamente com esta pesquisayasgsores efetivos
gue tivessem 20 ou 40 horas semanais, mas quetsigdd fosse em
apenas uma unidade escolar, critério que posaifalicompreender a
visdo do professor que estivesse dedicando selotibpral para uma
Unica realidade escolar. Com a adocdo desse plrfiprofessor o
numero de habilitados para participar da pesqaisdesum universo de
62 professores para apenas 14. Como forma de ctimemo a
participacdo dos professores, estes foram informadosigilo de seus
nomes bem como das escolas onde trabalham e pprimento desse
acordo, no decorrer do texto substituimos o nomgrdéessor ou da
professora apenas pela referéncia Professor +&n°f@zendo distingéo,
inclusive de género) o mesmo ocorrendo com a esmotle 0 nome foi
substituido por uma identidade numérica, ex.: BsdglEscola 2 etc.
Essa foi uma escolha necessaria para que os pnefegsudessem ficar

® Esses dados estédo detalhados no capitulo 4 desta t
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a vontade tanto para participar das entrevistasocpana expor suas
ideias, buscando a espontaneidade nas resposswspomassim um dos
docentes ndo demonstrou interesse em participgpedquisa, deste
modo, esta foi realizada com 13 professores, oa, €,86% dos
professores com o perfil selecionado.

A definicdo do método permite enxergar a realidagrtir das
lentes escolhidas, na comparacéo feita por Ricbards al. (1984, p.
19) “o método cientifico pode ser considerado algmo um telescopio;
diferentes lentes, aberturas e distancias produfgénas diversas de
ver a natureza”. Conclui-se com isso que esta [Esqevela uma
dessas visdes sobre o curriculo escolar de Geagrdfd sendo ela a
Unica. Richardson et al. (1984, p. 19) lembra qumd vista n&o
oferecerd uma representacdo adequada do espacquetdesejamos
compreender. Talvez diversas vistas parciais pammielaborar um
“mapa” tosco da totalidade procurada”. Essa ésmsanperspectiva em
relac@o a pesquisa sobre o curriculo de Geografi@ae municipal de
Florianépolis, com ela pretende-se contribuir paraompreensdo da
totalidade. A pesquisa que aqui toma corpo busoamétodo dialético,
considerado um "método de investigacdo da realid@alik, 1987, p.

31) os fundamentos para a apreensdo da preseridadea Os
principios presentes no método dialético (princ@i@ainidade e luta dos
contrarios, principio da transformacdo das mudancastitativas em
qualitativas e o principio da negacdo da negac@sglam uma
conclusdo metodolégica onde
para conhecer realmente um objeto é preciso
estuda-lo em todos os seus aspectos, em todas
as suas relagdes e todas as suas conexdes. Fica
claro também que a dialética é contraria a todo
conhecimento rigido. Tudo é visto em
constante mudanca: sempre ha algo que nasce
e se desenvolve e algo que se desagrega e se
transforma (GIL, 1987, p. 32).

A pesquisa foi desenvolvida a partir de trés etapasomitantes
e complementares, uma pesquisa bibliografica sokmma curriculo;
entrevista com professores selecionados e pesda@anental, nesta
Gltima foi realizado o cotejamento de trés docuoerdficiais: a) os
PPPs das escolas; b) os planejamentos dos pra&essa) a PCRMEF
(2008 e 2016). A metodologia de analise documdntstou identificar
0s pontos de aproximacéo e de distanciamento eases documentos
no que se refere a concepcao de educacdo emaneifticulando-os
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com as referéncias sobre o tema por parte dosspmfs entrevistados
usando para esta andlise quatro categorias doialigteo dialético -
Causa/Efeito; Conteudo/Forma; Esséncia/Aparéncia e
Realidade/Possibilidade (RICHARDSON, et al., 198447). Segundo

0 autor “a fonte das categorias sdo os objetoseodnienos. Sao
objetivas [e como] todas as categorias estdo ogladas umas com as
outras [...], a anadlise de um objeto ou fendmerm m&cisa ser feita
com todas, basta escolher uma delas”. (RICHARDS®MN|., 1984, p.
50).

As entrevistas tiveram abordagem essencialmendditagiva,
uma escolha metodoldgica necessaria as caracasistesta pesquisa
social passando pelas "trés grandes etapas [dagpsgjualitativos: (a)
periodo exploratério; (b) investigacao focalizadafc) analise final e
elaboracdo do relatorio. (ALVES, 1991, 58). Em atgincia das
necessidades de dar voz aos professores e ao re&spmw garantir que
alguns conceitos fossem discutidos durante asvisiae optou-se pela
metodologia de pesquisa semiestruturada caradaripar Triviios
(2010, p. 146) como sendo

aquela que parte de certos questionamentos
béasicos, apoiados em teorias e hipéteses, que
interessam a pesquisa, e que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto
de novas hipoteses que vao surgindo a medida
que se recebem as respostas do informante
(TRIVINOS, 2010, p. 146).

A pesquisa utilizou ainda elementos da entrevista e
profundidade que

visa obter do entrevistado o que ele considera
0s aspectos mais relevantes de um
determinado problema: as suas descrigbes de
uma situacdo em estudo. Por meio de uma
conversacdo guiada, pretende-se obter
informagbes detalhadas que possam ser
utilizadas em uma andlise qualitativa.
(RICHARDSON, et al., 1984, p. 208).

Essa € a forma pelo qual o entrevistado particp&laboracéo
do contetdo da pesquisa, “seguindo espontanearacliha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do faodipat colocado
pelo investigador.” (TRIVINOS, 2010, p. 146), serglee uma de suas

caracteristicas € “a utilizacdo de um roteiro @Eesnte elaborado”
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(MANZINI, s/d.). A elaboracéo desse rotéifmassou pelo processo que
Gil (1987, p. 132) chama de pré-teste cuja findiddé evidenciar
possiveis falhas na redacdo do questionario, taioccomplexidade
das questdes, imprecisdo na redacdo, desnecessidadguestdes,
constrangimentos ao informante, exaustdo etc.” Essafoi realizada
com professores de Geografia ndo pertencentes d&R&kdenciando
apenas as questdes nao relacionadas as partiadksidessa Rede. No
exemplo especifico da pergunta niumeré 8rma como o curriculo de
geografia vem sendo construido na RMEF garantetaremmia/autoria
do professor no que se refere a construcao/execdedse curricuf® O
termo RMEF foi substituido, no pré-teste, pela Redpial o professor
colaborador pertencia, o procedimento se mostrdidov@levido aos
ajustes realizados a partir dos resultados obtowsp por exemplo, a
correcao das questdes que geravam dificuldadedeatpretacdo devido
as caracteristicas das perguntas inicialmente fadas. Vencida a
etapa do pré-teste, durante as entrevistas com rofesgores
participantes os registros foram feitos por um gdav de audio e as
transcricdes geraram mais de 57 mil palavras, tafstica das
pesquisas qualitativas que "geram um enorme voldenglados que
precisam ser organizados e compreendidos” (ALVE®1]1p. 60).
Esses dados foram essenciais para que 0s objptigoistos para com
as entrevistas fossem alcancados, objetivos ese®sido detalhados
no conjunto desta pesquisa. Conforme lembra Alt@9L, p. 60) "a
entrevista em profundidade e analise de documesdtosos principais
procedimentos de coleta de dados em pesquisadatjual”, porém
procedimentos complementares podem auxiliar noifopagéo dos
dados coletados, nesse sentido, no transcorregsipiiga o pesquisador
também frequentou como observador ndo-participastencontros de
formacado continuada dos professores de geografRMia- na ocasido
em gque estes discutiam a formulacdo da nova PCRMED16.

Na pesquisa qualitativa a andalise dos dados "é ronegso
complexo, ndo-linear" (ALVES, 1991, p. 60) que iaijd nos primeiros
momentos da investigacdo. Essa néo linearidade ggdeercebida na
redacdo que aqui se apresenta, onde por necesdielaiea abordagem
dialética os contextos sdo sempre (re)consideradmsafirmados em
varios momentos da tese. Conforme indica Gil (1987166) "A analise
tem como objetivo organizar e sumariar os dadosodea tal que
possibilitem o fornecimento de respostas ao probl@moposto para
investigacdo". A fundamentacdo no materialismo étizd, base do

"Ver apéndice B.
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marxismo que, segundo Trivifios (2010, p. 51) “meala tentativa de
buscar explicacdes coerentes, l6gicas e raciomais gs fendbmenos da
natureza, da sociedade e do pensamento”, sustemtalise final aqui

realizada através da investigacdo das contradizbesalidade.
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CAPITULO Il - BREVE CONTEXTUALIZAGAO SOBRE O
SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO

O sistema educacional brasileiro vem sendo alvstaote de
alteracbes em sua estrutura de funcionamento @iragdo. Nenhuma
mudancga, contudo, estda descolada de contexto speitial de sua
contemporaneidade. A exemplo, as transformac¢deetoas, sociais,
politicas e culturais da segunda metade do sécldo especialmente
com o desenvolvimento da chamada Revolugéo Indlsti continente
Europeu provocou, ou melhor, exigiu mudancas emoswerritorios.
Segundo Machado (2005, p. 91)

0os paises do novo mundo, inseridos no
processo de producdo mundial, foram levados
a transformarem-se de forma a se adequarem
as novas exigéncias do capitalismo que dava

passos largos em dire¢cdo ao imperialismo e
aos monopdlios.

No caso brasileiro, desde o século XIX muitas mgdargsociais,
politicas e econdmicas) foram, ao longo do tempaoda implantadas
“de forma lenta e gradual, provocando lutas ensehomens desse
periodo” (MACHADO, 2005, p. 91). Ainda segundo Madh (2005, p.
91) dentro do “contexto de disputas, destaca-se, cheas Ultimas
décadas do Império, a emergéncia de debates emdarnecessidade
de criacdo da escola para as classes populares tsdla do Estado”.
Ou seja, existia a necessidade da criacdo de unro“osistema
educacional nascida da nova organizacdo socialldirasonde “a
necessidade de investimento na educacdo estavaionalda a
importancia da formacdo do cidad&o-eleitor” (MACH®D2005, p.
93), onde uma nova realidade politica e social goeontrava na
educacéo formal o caminho preparatério para essa realidade, tanto
no que se refere ao preparo do homem para o sufuégiersal quanto
para a transi¢ao do trabalho escravo para o livre.

A abolicdo foi realizada de forma gradual,

culminando na total abolicdo em 1888. Desse
modo, com a promulgacdo da Lei do “Ventre

Livre”, em 1871, ja havia a preocupacao com
a educacao dos filhos do trabalhador livre e
pobre, principalmente a educacéo dos filhos
de escravos, também chamados de ingénuos
(MACHADO, 2005, p. 93).
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Do século XIX para o século XX, o sistema educaddion
brasileiro foi alvo, constante, de alteracbes ema sstrutura de
funcionamento e organizaadia que se lembrar que até a primeira
década da segunda metade do século XX, o sistemea@dnal
brasileiro era centralizado e 0 modelo era segp@tdodos os estados e
municipios. Isto permitiu uma orientagdo no camghacacional do pais
que pudesse ser seguida pelos entes federados eeribe modo,
controlada pelo governo federal através da cridedd_eis de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Foram trés siemea segunda
metade do século XX, além da promulgacdo da Leitbde 1968 que
fixou normas de organizacdo e funcionamento donensuperior. A
primeira LDB é de 1961, aprovada apds 13 anos tatelg1948 a
1961), cuja maior disputa era sobre o ensino os@ifacultativo nas
escolas publicas. As outras LDB séo de 1971 e £986as principais
mudancas podem ser observadas no quadro abaixo:

Quadro 1: Lei de diretrizes e bases da educacaonadc

LDB/ANO Principais Contribui¢cdes / Mudancas
LDB 1961 | Separacgédo entre Estado e Igreja.
Lei 4.024/61

O ensino passa a ser obrigatério dos sete aosds! @ntexto

LDB 1971 | também prevé um curriculo comum para o primeiregusdo
Lei 5.692/71| graus e uma parte diversificada em funcéo das edifas
regionais.

LDB 1996 Inclusdo da educagao infantil (creches e pré-es@lmaior
Lei 9.394/96 | atencao a formacgédo dos profissionais da educacicaba

Fonte: http://portal.mec.gov.br/index.php?optiormceontent&id=2&Itemid=171.
Acesso em 07/08/2015.

As “mudancas” ou “contribuicdes” dadas pelas LD8jetaram
as disputas de grupos distintos que imprimiram swascas nos
documentos. Um exemplo das mais variadas formasntativas de
influenciar o texto final do documento pode serstatado, no caso da
LDB (4.024/1961), a partir de disputas relacionaala&nsino religioso
onde

® Nos capitulos seguintes serdo aprofundadas eidabats transformacdes do
sistema de ensino brasileiro com énfase na RMEBteNmomento, ndo héa
preocupagdo com uma linearidade histérica, masesinprenunciar que foram
muitas as mudancas sobre a organizacdo do sis@mcacional brasileiro, o

gue sem duvida, trouxe consequéncias tanto patiastituicdes de ensino,

guanto para estudantes e professores.
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comunistas como Luis Carlos Prestes,
socialistas como Hermes Lima e liberais como
Aliomar Baleeiro apresentaram emendas que
pretendiam retomar o carater laico do ensino
publico ou, entdo, limitar o ensino religioso
nas escolas publicas, de modo que ele fosse
ofertado apenas fora do horario das aulas,
ministrado somente por pessoas estranhas ao
corpo docente dos estabelecimentos de ensino
e sem Onus para os poderes publicos. Essas
emendas foram todas rejeitadas, prevalecendo
na Constituicdo o texto proposto pela Liga
Eleitoral Catélica (LEC) (CUNHA E
FERNANDES, 2012, p. 851-852).

O texto constitucional de 1946 apresentava em ersfio final o

seguinte texto:

0 ensino religioso constitui disciplina dos
horérios das escolas oficiais, € de matricula
facultativa e ser4 ministrado de acordo com a
confissao religiosa do aluno, manifestada por
ele, se for capaz, ou pelo seu representante
legal ou responsavel (BRASIL, 1946).

Segundo Cunha e Fernandes (2012, p. 852) "Esgpo att
Constituicdo foi o ponto de partida do projeto da He Diretrizes e
Bases da Educac&o Nacional." O que nos permitesen@xdo de que
as bases que fundamentam o ensino nacional sdantgoatas pelas
disputas de grupos hegemonicos ou que neles seamgpara defender
seus interesses em detrimento do interesse social.

Atualmente a Lei 9.394/1996 trata da questdo doneneeligioso
afirmando em seu artigo 33 (Redagdo dada pela 2e9.475, de

22.7.1997) que

o ensino religioso, de matricula facultativa, é
parte integrante da formagdo bésica do
cidaddo e constitui disciplina dos horarios
normais das escolas publicas de ensino
fundamental, assegurado o0 respeito a
diversidade cultural religiosa do Brasil,
vedadas quaisquer formas de
proselitismo (BRASIL, 1996).
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Mesmo que a LDB néo assente o ensino religiosaaeiatrol
das disciplinas obrigatérias, em outra andlisestad® ndo conseguiu
uma efetiva separacgéo da Igreja, sendo que o Eétautw lei, obrigado
a oferecer o ensino religioso como matricula fativk. Trata-se de um
texto de consenso ou de uma tentativa de servoisasnhores? Ao
considerar que o curriculo representa uma estruidargpoder e sua
constituicdo se da num campo de lutas o Estado seelmaterializa
levando consigo seus interesses e 0s interessgapies hegemoénicos
(empresariais, religiosos, financeiros) nem sempliehados aos
interesses do proletariado como afirma Ponce (199669) “Pedir ao
Estado que deixe de interferir na educacgéo é o megsm pedir-lhe que
proceda dessa forma em relacao ao Exército, aid@elac Justica”.

O fato da LDB de 1971 ter previsto um curriculo compara o
primeiro e segundo graus como forma de resgatenue educacao
nacional chama atencdo, pois com a LDB de 1996 s®las
conquistam certa autonomia. Isto se refletiu, sigky no que se refere a
formulagé@o de seus curriculos, fazendo com queamato “curriculo
minimo” fosse reescrito conforme as caracteristieasada lugar onde a
escola estivesse inserida tendo, em muitos casesParametros
Curriculares Nacionais (PCN) como referéncia nessatrucao.

Contudo, a exemplo do que historicamente ja ocarcesistema
educacional brasileiro, conforme jA mencionamostraouliscussao
politca vem ganhando félego com o Plano Nacioral Etlucacao
(PNEY retomando a necessidade de uma base comum aseque
pretende chamar de Base Nacional Comum CurricBNEC)™.

° O PNL foi criado através da Lei n° 13.005, de 25juhho de 2014, com
vigéncia por 10 (dez) anos, a contar da data depshlcacdo, com vistas ao
cumprimento do disposto no art. 214 da ConstituicBederal. No
desenvolvimento da pesquisa o PNE sera analisagoam@priadamente.

19 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um doento de carater
normativo que define o conjunto organico e progvessle aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolvdongo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica. Conforme defina@d.ai de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1,99®ase deve nortear 0s
curriculos dos sistemas e redes de ensino das désidBederativas, como
também as propostas pedagdgicas de todas as eptblasas e privadas de
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino blédim todo o Brasil. A
primeira versao do documento foi disponibilizadaapeonsulta piblica entre
outubro de 2015 e margo de 2016. A versédo finadBN&C foi aprovada em
15/12/2017 pelo Conselho Nacional de Educacéo.igeaussdes sobre a BNCC
ndo serdo aprofundadas neste trabalho pelo fase deatar de um documento
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A figura 1 apresenta como o0 sistema de educac¢&idira esta
atualmente estruturado.

Figura 1 - Etapas do sistema educacional brasileir

Divisdodo |
Sistema de
Educagdo
Brasileiro
[ [ ]
Educagdo Ensino Ensino
Basica Superior Técnico
[ f 1 | I
) ) y Bacharelado ) |
Educagdo Ensino : . Licenciatura
Infantil Fundamental ETeNoMeco Formagdo Reraco
] Tecrol(&i_c_a_/
Educagdo de Pés |
Jovens e 3 Concomitante
Adultos Graduagdo
Subsequencial

Fonte: elaborado pelo autor a partir de dadostddsasil.gov.br (2017)

A educacao basica € o primeiro nivel do ensino laéscw
Brasil. Compreende trés etapas: a educacdo infpatia criancas de
trés a cinco anos), o ensino fundamental (paraoalde seis a 14 anos)
e 0 ensino médio (para alunos de 15 a 17 anosysEsteréncias entre
idade e série, ou seja, a relacdo entre a idadar® @scolar do aluno
leva em consideracdo que ndo haja nenhum tipotdeuipcéo dentro
desse processo. Contudo, ndo é incomum a existdac@dunos com
idade considerada avancada para um determinadesutdar, essas
distorcbes conhecidas como distor¢cdes idade/ségigndo nao
corrigidas ainda no ensino fundamental, encontraEdacacédo de
Jovens e Adultos (EJA) uma referéncia na promocaoedsino
fundamental e médio para as pessoas que ndo posdadenescolar.

gue no presente momento encontra-se em fase impiagd®, ndo possuindo
um contexto escolar que possa servir de paramequeaos levaria a analises
apenas especulativas.
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Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educac@@6j1‘A educacao
de jovens e adultos sera destinada aqueles quéve&am acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental eioméa idade
prépria.”

A partir de 2006, a duragdo do ensino fundameraasqu de
oito para nove anos essa alteracao passou a vigoraa lei n° 11.274.
O ensino fundamental de nove anos pode ser divieidaluas etapas
(veja figura 2) uma primeira com 5 anos onde n&s primeiros anos a
centralidade dos trabalhos pedagdgicos destinainaléabetizagdo. A
lei 12.801/2013 que dispde sobre o apoio técnifinamceiro da Unido
aos entes federados no &mbito do Pacto NaciorelAtibetizacdo na
Idade Certa diz que sua finalidade é “promover fabatizacdo dos
estudantes até os 8 (oito) anos de idade ao fm@°dano do ensino
fundamental da educacdo basica publica, aferida paliacdes
periddicas” (BRASIL, 2013).

Figura 2 - Etapas da Educac¢éo Béasica no Brasil

Educagdo
Basica
[ - T T ]
; Educagdode

Educagdo Ensino :

Infantil Fundamental Ensino Médio J:;:;:se

Creche Alfabetiza¢do 1 a0 3% ano
Pré-Escola Anos Iniciais

Anos finais

Fonte: elaborado pelo autor a partir de dadostddsasil.gov.br (2017)
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Os anos finais do ensino fundamental composto pangs (6°
ano 9° ano) compreende a etapa do ensino basieoasdliunos tém o
primeiro contato formal com os professores de aespscificas, como
no caso da Geogratia

2.1 O PROFESSOR NO CONTEXTO DO SISTEMA EDUCACIONAL
BRASILEIRO

O profissional em educacéo, o professor em espegato um
mediador no processo ensino-aprendizagem deve estato as
modificacbes que ocorrem no sistema educacionalsiléira.
Modificacbes nem sempre sutis e que interferemtadivente no
trabalho pedagogico do professor. O acompanhaneeatoompreensao
das diretrizes da educacdo nacional, a identifcadd seus atores
(locais, nacionais e globais) e, principalmente,s dimteresses
representados nessas diretrizes sdo fundamenteas up@a postura
critica em relagdo a que educagéo se esta pratieaadjuem ela de fato
beneficia.

As mudancas observadas no sistema educacionalelmsido
vieram desacompanhadas de modifica¢des, ainddmjigkas, no que se
refere & concepcdo de professor que, apesar da aiw bastante
difundida a antiga concepcdo de professor sacerdotitas vezes
aceitas com bastante naturalidade, ou messianisdagpgico nas
palavras de Rossi (1978), que tudo sacrifica enh ggosua sagrada
missdo de ensinar; vai sendo cada vez mais abas@lopalos
professores brasileiros.

O repudio a concepcdo messianica da educacdo pede s
observado na atual literatura que procura tratparofessor como um
profissional que, como ocorre em outras areas,igarede formacgéo
de/com qualidade e ndo apenas ser identificado emuela pessoa que
deve ter o ‘dom’ para o exercicio do magistérigudelo Moraes

o desenvolvimento das ciéncias humanas e,
posteriormente das ciéncias da educagéo,

™ Ja& existe na RMEF a presenca nos anos iniciaiprafessores de areas
especificas como de artes, linguas (Inglés/Esppehetlucacéo fisica. Aqui a
referéncia em relacdo a Geografia se da pelo fatguk até o 5° ano de
escolaridade as aulas desta disciplina sdo midasrpor professores formados
em Pedagogia e que junto com a Geografia ministiatas das areas de
Portugués, Matematica, Ciéncias e Histdria.
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houve uma forte conviccdo de que saber e
saber ensinar sdo atividades diferenciadas e,
por isso, dependentes de uma formacao
propria (MORAES, 2010, p. 79).

E comum acreditar que a afirmacéo do tipo ‘eleteta o dom
para ser professor(a)’, trata-se de uma tentagva&ldgio da parte de
quem verbaliza, mas que possui efeitos negativ@asgardpria carreira
do(a) professor(a). Dizer que uma pessoa tem o *doma habilidade
inata para ser professor implicitamente significzeld que para este
profissional o investimento em sua formacado éauamhte e dispensavel
ja que o professor, nessa concepg¢do, para o drefmigfissional
bastaria demonstrar aptidao.

A necessidade de uma formacdo especifica ao poofess
contribuiu para o fortalecimento da concepcdo d#igsionalizacéo
docente. Contudo, outro mito é associar a formagdiversitaria a
resolucéo dos problemas da educacéo. E precipgtéiddtada a defesa
de que a simples conclusdo de um curso de licemnaigbssa resolver
problemas profundos no/do ensino. A falta de peafiess com formagé&o
especifica € um problema e uma realidade que degemesolvidos. O
Plano Nacional de Educacdo (PNE) traz a seguidacé® no que se
refere a formacao do professor:

Meta 15 - garantir, em regime de colaboracao
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, no prazo de 1 (um) ano de
vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacdo dos profissionais da educacdo de
gue tratam os incisos |, Il e Ill do caput do art.
61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educacdo basica possuam
formacéo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na é&rea de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014,
p. 12).

O documento traz um entendimento de que a formacéo
académica é um direito do professor e que essaafdané condicdo
essencial “um requisito indispensavel ao exergoifissional docente e
em atividades correlatas” (BRASIL, 2014, p. 48).

12 E preciso dizer que a aprovacdo da Lei n° 13d45,6 de fevereiro de 2017
prevé em seu artigo 4° inciso 11 que “Para efeito cdmprimento das
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Se assim o fosse, os problemas de formacdo estassosiados
ao aspecto quantitativo e ndo de qualidade na fi@massim, observa-
se que o problema ndo esta na falta de professorasos referidos
diplomas de licenciados, mas no como se da esparpraos cursos de
formacdo. Conforme Castellar

€ necessario reforcar durante a formacao
inicial de professores temas que possam
contribuir para as mudancas na postura em
relagdo a compreensao ja incorporada sobre o
papel da escola e o sentido do curriculo
(CASTELLAR, 2010, p. 40).

A autora chama a atencdo para a necessidade dmrsujméos
investindo em uma educacédo com mais qualidadeévitade.

Conforme observa Mendonca (2013) sobre o modela"3+e
formacgéo de professores, este ainda ndo esta éntEnsuperado, em
gue se mantém “o contato dos futuros professordsddaacdo Basica
com a realidade escolar apenas nos momentos filogiscursos e de
forma pouco integrada com a formacéo teérica" ¢itp.p. 85). Esses
argumentos ajudam a desmistificar a ideia de qgea@duacao por si sO
resolveria o problema da educacao, além do j& widerem relacdo a
qualificacdo dessa formacéo inicial do professor.

Junta-se a esses elementos a autonomia do protegsamaior
impacto talvez esteja relacionado a elaboragdo daoicalo da
disciplina. Trata-se de um instrumento que reflate escolhas do
professor num esforco de expresséo de sua autofiomia

Contudo, em ultima analise, o professor ndo elage sondi¢bes
de trabalho o que torna essa autonomia uma coadquéiilizada. O
fato do professor néo ter controle sobre suas ¢oaedide trabalho lhe
tira a autonomia para a construcdo do curricuterferindo deste modo,
diretamente no resultado de suas praticas.

exigéncias curriculares do ensino médio, os sisgtem@ ensino poderdo
reconhecer competéncias e firmar convénios conituitétes de educacdo a
distancia com notorio reconhecimento”, o que calitra PNE no que se refere
a importancia da formacdo académica do professga pa exercicio
profissional, mesmo que o texto da lei restrinjgaber notério a formacgéo
técnica e profissional.

13 Segundo Mendonca (2013, p. 128) o modelo 3+1 éctmizado pela
formacao superior do professor onde ha trés anosrtetdos especificos e um
de disciplinas pedagdgicas.

4 A autonomia do professor esta melhor discutidaapitulo 2 desta tese.



30

As préticas dos professores, influenciadas peltegtmdo que a
escola pode oferecer em termos de possibilidadiesitacdes, é parte
do curriculo que segundo o entendimento de Satr(@&@00, p. 26)
incorpora “o cruzamento de praticas diferentes eceeverte em
configurador, por sua vez, de tudo o que podemosrd@ar como
pratica pedagdgica nas aulas e nas escolas”. Agglando o autor

As atividades praticas que servem para
desenvolver os curriculos estdo sobrepostas
em contextos aninhados uns dentro de outros
ou dissimulados entre si. O curriculo se traduz
em atividades e adquire significados concretos
através delas (SACRISTAN, 2000, p. 28).

E na escolha e selecdo de contetdos e nas pradtigamfessor
que, dialeticamente, o curriculo pode criar as ded necessérias
concretas de resisténcia contra o/um modelo pedagégnservador.

O termo conservador foi aqui empregado para exéogslio uso
da escola como instrumento de manutencdo das eslagé poder
estabelecidas pelo capital. Isto fica melhor exdiopdo nas palavras
de Rossi (1978) que ao tratar do tema Educacdase@dorismo em
seu livro “Capitalismo e Educacado”, nos leva a ca®psao de que o
pedagogismo conservador pode se apresentar déoduas distintas:

[...] uma veiculada pela pedagogia tradicional,
numa linha mais moralista e declaradamente
autoritaria. Outra numa forma aparentemente
modernizadora e pragmatica. Enquanto a
primeira provavelmente ainda encontra suas
raizes junto a classe dominante tradicional, a
segunda expressa os interesses da burguesia
industrial em busca dos recursos humanos
necessarios a suas empresas em expansao.
Enquanto o0 pedagogismo conservador
tradicional é claramente identificavel e seu
sentido reacionério é evidente em cada uma de
suas propostas, que afinal se institucionalizam
na escola autoritaria  tradicional, o
pedagogismo conservador que se apresenta na
versdo modernizada, pode aparecer aos menos
avisados como reformistas, sobretudo aqueles
gue, nao distinguindo, com precisdo, meios e
fins, entendem que se estd mudando a
educacdo, quando se introduz uma nova
técnica, e se estd mudando a sociedade,
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qguando se apresenta a mesma organizagao
fundamental sob nova aparéncia (ROSSI,

1978, p. 23-24).

Esse pedagogismo conservador nutre e é nutrido upma
educacdo escolar de reproducdo dos interesseslissgmst Frigotto
(1984) ao analisar os trabalhos de Gintis (197141% Edwards
(1976), deixa claro que para estes autores “a m@gdo escola, em
seus principais aspectos, € uma réplica das raagéedominacdo e
submissao da esfera econdmica” (op. cit. p128).

Assim como a cidadania, que nas palavras de S&M03, p.
20), “sem duvida, se aprende”, a resisténcia couatrea educacdo
conservadora também se aprende e, sobretudo, podeaterializada
tanto no curriculo prescrito quanto no curriculatipado.

A partir do exposto, é legitimo o questionamentora@ posicao
dos professores frente uma suposta “resisténciaticatelo conservador
de escola cabendo nestes termos pelo menos duyasifaer primeira,
sera que os professores tém “consciéncia” de umelmade ensino
conservador? E segunda, aos que tém esta “conisti&era que todos
0s professores querem resistir ao “modelo conserVad

Na perspectiva do ensino escolar, seu curriculobjetieos
presentes no plano de ensino, e/ou outros documebotaotidiano do
professor, como o Projeto Politico Pedagogico (PRfag podem
orientar um trabalho voltado a educagdo emancipatdio expressam
uma selecao autbnoma de cada professor, nem mefletem, a priori,
sua cidadania ou sua capacidade de resisténciadelonconservador
de educacao. Como lembra Sacristan (2000, p. X38) eriginalidade
do professor

[...] o que este decide realmente, se refere
antes ao ‘fecho’ e concretizacdo das

caracteristicas que terd sua pratica dentro de
parametros que lhe séo fornecidos e dentro
dos quais ele mesmo tem sido socializado e

formado profissionalmente.

Contudo, essa préatica docente institucionalizadatapto uma
pratica ndo exclusivamente definida pelo profesdpnao raras vezes,

'® Frigotto (1984) afirma que apesar das contribsigdiedas por Gintis (1971,
1974) e Edwards (1976) sobre educacdo se desersmlvdentro de uma
linguagem marxista, elas se afastam da teoriareéodo marxista. (op. cit. p.
48).
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burlada por acdes de professores, caracterizarglm asna acao de
‘resisténcia’ tratando-se de uma acdo politica ® nderamente
adaptativa (SACRISTAN, 2000).

A partir do que foi acima exposto, e, pensando oiauo
elaborado pelo professor como instrumento de é&wgist as praticas da
educacdo institucionalizada que, segundo MézarB88jJ2 serviu ao
proposito de fornecer 0s conhecimentos e 0 pesseabssario a
maquina produtiva em expansdo do sistema do capiggth como
legitimar os interesses dominantes como se nacspadever nenhuma
alternativa a gestdo da sociedade, é que propomesessidade de se
fazer uma discussao sobre o curriculo de geografia.

Desse modo, a pergunta que se faz necessaria é: A
forma/conteddo do curriculo de geografia pode dmuitr efetivamente
para uma educacdo que promova a ruptura do model@sdola
reprodutora para um modelo emancipatorio?

O modelo de escola reprodutora aqui analisadoersfera escola
conservadora que, segundo Veiga (1995, p. 78) pdodeitora da
ideologia que respalda a sociedade capitalistrdada da realidade
histérico-social da qual é parte”. Ainda segundwira, a escola nesse
modelo “é vista como ilha, isolada do conjunto dasnais praticas
sociais e reforcadora das desigualdades sociaig’ ¢d. p. 78).
Reconhecer o modelo de escola reprodutora é inmtertaara nela
poder intervir. Por outro lado, é preciso compreeradb que se trata,
afinal, uma escola emancipatoria. Este é o esfqugfazemos neste
capitulo, procurando discutir a fungéo social dakese seu lugar nesse
inicio de século. Ndo se trata de imposicdo de wdef, mas de
contribuir com o debate mediante o entendimenta@uie a definicao
coletiva sobre o papel social da escola define defeode educacéo que
se pode alcangar e/ou que se pretende atingir.

2.2 O PAPEL DA ESCOLA NO SECULO XXI

Que tipo de humano estamos formando
guando um estudante sabe as regras de
combinacdo dos elementos quimicos se, ao
mesmo tempo, ndo consegue explicar as
causas e consequéncias da poluicdo no mundo
ou o terror & guerra bioldgica? (SACRISTAN,
2008, p. 57).
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Uma reflexdo importante e bastante atual versaeesolpapel da
escola no século XXI. A escola é uma instituicde ba muito tempo
faz parte da organizagdo social e, por consegudatejda das pessoas
de forma direta e marcante.

Pela influéncia e o carater universal com que pdeteatingir a
sociedade a educagdo formal faz da escola um oldet@nalise
importante para se compreender questfes relacipraa@rocesso de
construcdo social de um povo. A compreenséao do lmageescola nos

permite
proyectar y orientar el desarrollo del proceso
docente educativo y servir de medio de
regulacion y evaluacion de los cambios que se
vayan operando (RAMIS et al., 2004, p. 52).

Nessa perspectiva, compreender o modelo de esuoola-te,
sobretudo para o professor, “una tarea actual eesomdible de la
direccion de la educacion.” (RAMIS et al., 2004, 52). E pelo
reconhecimento do modelo de escola existente queode projetar
acles pedagodgicas voltadas para a construcdo desaoia preparada
para os desafios de aprendizagens que se apresmassm inicio de
século.

Qualquer transformacao significativa que va infti@nos rumos
da educacdo deve iniciar pelo (re)conhecimento agelpsocial da
escola. E a partir da concepcdo de escola, aofeadge um ensino
emancipatério, que professores e demais envolvidosprocesso
educativo vao definir estratégias para a manuterméicuptura do
modelo presente. Conforme Garcia (2010)

Cada ato docente nosso pode se constituir em
reforco do processo de subalternizagdo, como
também pode, em contrapartida ser um
momento de desconstrucdo da subalternidade
(GARCIA, 2010, p. 183).

Segundo Giroux (1986) na definicdo grega classiealacao
era essencialmente politica, distante de uma edogagocupada com
treinamento, seu objetivo “era cultivar a formac@ocarater virtuoso,
na busca continua da liberdade.” (GIROUX, 1986221) liberdade
gue, neste sentido, era algo a ser criada, ou tada. Uma educagéo
para a liberdade, neste sentido, € uma educacaa gétadania.

Uma educacdo para a cidadania precisa, para seetpag
colocar em pratica acbes pedagdgicas que favoragam pratica
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democratica e um ensino voltado para a autonomiza tritica que o
autor faz é que uma educacéo para a cidadania mé@mteou apoio
“dentro da pratica diaria das escolas, nem higtorente, nem na época
mais recente”. (GIROUX, 1986, p. 221).

A escola, aqui pensada, tem em sua base estr@uraotapenas
0 conceito de ensino, mas, sobretudo, o de emaydmpalesse sentido,
pensar a escola ha vertente do ensino emancipétéoadicasine qua
nonpara se entender o papel desta instituicado ndos¥i.

N&o ha consenso sobre o papel da escola. O questeca, ao
contrario, sao visbes antagbnicas no meio educalcsmbre qual é, ou
deveria ser, o papel social da escola. Esta fat@zahsenso sobre o
papel da escola, sobretudo na passagem do séculaoXXXI, esta
registrado nas tentativas de se construir um ctisebre as funcdes da
escola onde, nesta seara, existem uma multiplieidacropostas

desde as que pedem o retorno da escola
tradicional, até as que preferem que ela

cumpra missdes sociais e assistenciais. Ambas
as posicdes  explicitariam  tendéncias

polarizadas, indicando o dualismo da escola
brasileira em que, num extremo, estaria a
escola assentada no conhecimento, na
aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos
filhos dos ricos, e, em outro, a escola do

acolhimento social, da integracdo social,

voltada aos pobres e dedicada,

primordialmente, a missdes sociais de

assisténcia e apoio as criancas (LIBANEO,

2012, p. 16).

Se por um lado ndo ha consenso entre os educasiaes a
funcdo social da escola, pode-se dizer que no a@rdhitdefesa de uma
escola publica e gratuita as aproximacfes sdo madentes com
recorrentes discussdes e manifestos desde a dédadal930
(ROMANELLI, 1986). Antes disso, Gramsci jA apontagara a
existéncia de uma escola classica e outra prdfigsionde “a escola
profissional destinava-se as classes instrumengaispasso que a
classica destinava-se as classes dominantes e rdekectuais”
(GRAMSCI, 1978, p. 118).

Todavia, observa-se que, se ha uma luta em defessabla
publica e gratuita é porque ha, por outro ladoguea a essa
compreensdo do papel do Estado frente as poliéidasacionais. A
defesa de uma escola publica e gratuita, apesasrakzente apoio



35

conquistado desde o "Manifesto dos Pioneiros dac&dio Nacional
de 1932, ndo isenta a necessidade de reafirmagdesgo da historia
recente da educacdo brasileira de politicas desalefiessa escola
publica que esta constantemente sob ataques desgiup representam
politicas conservadoras e representativas dosada@oliberais.
Exemplos mais recentes podem ser vistos ainda caddéde
1980, pautadas pelo processo de elaboragdo da @omatituicdo
Federal que seria promulgada em 1988 e da novad d&iretrizes e
Bases da Educac¢&o Nacional — LDB - (Lei n® 9.3842@ de dezembro
de 1996). Com os debates e preocupacdes referanteducacéo
nacional, surge em 1986 o F6rum Nacional em DefisaEscola
Pudblica (FNDEP) “em funcéo de articulacBes realzadbjetivando a
elaboragdo de uma carta magna para ao pais” (GQBO08, p. 77).
Segundo Romanelli 0 movimento em torno da escadfdigaiitinha um
objetivo claro. Para ele
A campanha em torno da escola publica foi
uma campanha que, crescendo de intensidade
na época, visava, antes de tudo, a
concretizagdo de um dos principios maximos
do movimento: o do direito de todos a
educacdo (ROMANELLI, 1986, p. 143).

A busca pela universalizacdo da educacdo basicantoa
garantia legal na LDB de 1996, mas as discussdme sopapel desta
escola publica que se pretendia universal ndo serialzou em uma
escola que promova um ensino emancipatério, apEsareferéncias
oficiais apontarem para a inclinagdo de uma escola um viés
democratico e libertadd?.

A questdo que se apresenta é: como se constitui astaa
publica que seja demaocrética e libertadora? A vidg@scola publica
que Freire (2006) defendeu caracteriza-se, enttemuoisas, pelo
aprendizado critico, um aprendizado que se apBesS@UMO
possibilidade para a efetiva compreensdo dos ssjeihquanto seres
histéricos e produtores de sua propria historia.egcola publica
defendida por Freire

€ a escola onde tem lugar de destaque a
apreenséo critica do conhecimento
significativo através da relacdo dialdgica. E a
escola que estimula o aluno a perguntar, a

!® Essas referéncias podem ser observadas nos P®Rsadas pesquisadas e
serdo melhor analisadas no capitulo 4.
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criticar, a criar; onde se propde a construgao
do conhecimento coletivo, articulando o saber
popular e o saber critico, cientifico, mediados
pelas experiéncias no mundo” (FREIRE,

2006, p. 83).

Na mesma direcdo, ou seja, na perspectiva de uatagib que
possa ser capaz de promover um ensino critico egtdittor, mesmo
porgue ndo ha possibilidade de um ensino critico @diberdade para
fazé-lo ou que se desenvolva nessa perspectivéaliloea, Libaneo fala
do papel da escola afirmando que

a teoria histérico-cultural, a partir das
contribuicbes de Vygotsky e de seus
seguidores, postula que o papel da escola é
prover aos alunos a apropriagdo da cultura e
da ciéncia acumuladas historicamente, como
condic@o para seu desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral, e torna-los aptos a
reorganizagdo critica de tal cultura
(LIBANEO, 2012, p. 26).

Universalizar a escola publica ndo significou sualificacéo que
poderia ser traduzida em garantir aos estudanteprapriagdo do
conhecimento  historicamente  acumulado e, sobretudo,
desenvolvimento da capacidade de intervir critigamena producao
desses conhecimentos e, sobretudo, na sociedade.

2.3 A FUNCAO REPRODUTORA DA ESCOLA

A existéncia de uma escola voltada aos filhos dms re outra
aos filhos dos pobres, como nos indica Libaneo Zp@bm nitidas
vantagens aos primeiros, apesar das constantemasfgque defendem
em suas bases a qualificagdo do ensino ja uniizxdal se da pela
estrutura na qual essa escola brasileira esti tadaerou seja, na
estrutura de um modo de producio capitalista. Eipelsencontrar em
Mészaros uma indicacdo dessa condi¢cdo. Segundp @pital ndo se
reforma e sendo a escola um dos aparelhos de Bstadar em reforma
do ensino dentro desta estrutura torna-se, seglhékraros, uma
contradi¢do. Para o autor

o capital é irreformavel porque pela sua
propria natureza, como totalidade reguladora
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sistémica, € totalmenteincorrigivel (...)
procurar margens deeforma sistémicana
propria estrutura do sistema do capital € uma
contradicdio em termosE por isso que é
necessarisomper com a légica do capitale
quisermos contemplar a criagdo de uma
alternativa educacional significativamente
diferente (MESZAROS, 2008, p. 27).

Talvez seja na fala de Arroyo (1996) onde podemethaon
compreender os motivos pelos quais as reformasaeidmais ndo dao
conta do que se precisa fazer para mudar a edycegawenos de forma
isolada. Como secretario municipal de Belo Horiepmtfirmava que
“Néo é suficiente pendurar flores nas grades aulaies como estamos
fazendo, muitas vezes, com nossas reformas” (ARRQ'996, p. 167),
ressaltando que o papel do professor é o de tessgrnuma critica ao
modelo de grades e de hora-aula existentes nas r@eleensino
limitantes de um trabalho escolar capaz de elimarinjusticas’
Como diz Arroyo “é com transgressfes que se re@nstsistema
escolar tdo rigido e gradeado” (ARROYO, 1996, 8)16

Conforme Santos (2009, p. 21) a época atual apgeesena
caracteristica onde “o superestrutural se adiarga eatrutural”
determinando deste modo condicbes e acles atravésadipulacdes
ideoldgicas. Para compreender como a escola abmeréstrutura na
qual, em tese, deveria combater, devemos buscaroeito de ideologia
agui entendido como as crengas que nos levam tamesi estruturas
sociais (capitalistas) existentes como boas e d@lessj (ALTHUSSER,
1983). A escola como uma das bases dessa estugiraervindo ao
designio de alimentar uma concepcéo favoravel abefodegemonico
do capital.

A educacao institucionalizada, especialmente
nos Ultimos 150 anos, serviu — no seu todo —
ao proposito de ndo sO6 fornecer os

conhecimentos e o pessoal necessario a

" Devido ao carater polimorfo do conceito de justadim de compreender o
gue seria justica escolar, um conceito em congtrgalle (2013, p. 659-671)

faz um grande esforgo em refletir a partir dos @oiiscipios que tém orientado
os discursos, as politicas e as praticas educasianalongo do século XX: a

igualdade de oportunidades e a meritocracia escBkmas analises orientam
nossa compreensdo sobre as injusticas promovidascapitalismo que aqui

colocamos em relevo.
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maquina produtiva em expanséao do sistema do
capital, como também gerar e transmitir um
quadro de valores quegitima os interesses
dominantes, como se nao pudesse haver
nenhuma alternativa a gestdo da sociedade,
seja na forma ‘“internalizada” (isto é, pelos
individuos devidamente “educados” e aceitos)
ou através de uma dominagédo estrutural e uma
subordinacdo hierarquica e implacavelmente
impostas. (MESZARQOS, 2008, p. 35).

Mészaros entra na discussdo sobre a fungdo da gdduca

afirmando que
Uma das fung¢des principais da educacao
formal nas nossas sociedades é produzir tanta
conformidade ou “consenso” quanto for capaz,
a partir de dentro e por meio dos seus proprios
limites institucionalizados e legalmente
sancionados. (MESZAROS, 2008, p. 45).

Apesar de um tom cético em relacdo as possibilgladie
mudancas do modelo educacional dentro da l6gicédatiam@, que é
parte de um sistema de internalizacdo do capitélsziros (2008)
defende que uma verdadeira mudanca s6 sera poasaads darhais
consciente das acgdes coletiVg®MESZAROS, 2008, p. 45), somente
com essa consciéncia seria possivel uma mudang, dodavia ela
nao ocorrera a partir desse modelo posto.

Num primeiro momento as palavras de Mészaros nawitee
afirmar que n&o seria viavel uma transformac&ortr s estruturas
dominantes e aqui enfatizamos o papel da escolaaatw instrumento
de “controle” e “reprodu¢do” dentro dessa estrutieananutencéo de
poder a partir do universo escolar. Contudo, olagros que ha fraturas
dentro desta estrutura, que séo as proprias cayiiesddo capitalismo, e
gue nos permite concluir que é possivel pensarnstrwor visbes de
mundo diferentes que possam conduzir para intedesneducativas de
ruptura da estrutura de poder estabelecidas. Hs$ass nos permitem
uma busca de rompimento das estruturas de podsaTpes nas escolas,
sendo que para isso é necessario a conscientigac@oofessor que,
conforme dito no item 2.1 deste texto, ndo estatdgsde uma postura
reprodutora e ndo critica seja pela auséncia dsci@tia do modelo
conservador, seja pela op¢cdo ao modelo néo-emabrigpa lsso
demonstra o poder de cooptacdo que as elites hagmEmbexercem
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sobre a classe operaria a qual a escola e seashtidbres ndo estédo
imunes. Neste sentido reforca-se a escola comag@sigalutas onde as
contradicdes do capitalismo devem ser permanentemajeto de
analise, objetivando uma educacdo emancipatéria.

O que podemos dizer é que uma educacdo democrtica
emancipatéria deve partir, inicialmente, do entewdito tedrico que o
professor possui sobre os alcances da educacgeesando sobre uma
educacéo para a cidadania que Giroux afirmou qumpgértante que os
professores situem suas proprias crencas, valopeatieas dentro de
um contexto, de forma que seus significados lasgmbesam ser melhor
entendidos.” (GIROUX, 1986, p. 253). Isso ajudav@ docentes na
compreensdo da “natureza social e politica dasig@s$ estruturais e
ideolégicas com que os professores se deparamardiamie”.
(GIROUX, 1986, p. 253).

Romper com a cultura dominante que a propria esepladuz
representa um grande desafio, pois

A cultura dominante ndo esta simplesmente
entranhada na forma e contetdo do
conhecimento. Ela também € reproduzida
através do [...] curriculo oculto [...] normas,
valores e atitudes subjacentes que sé&o
frequentemente  transmitidos tacitamente,
através das relag6es sociais da escola e da sala
de aula. (GIROUX, 1986, p. 258).

O que se apresenta é uma necessidade de (re)pemsar
educacdo comprometida com transformagfes que resteja
comprometidas com objetivos educativos voltados gaomocao de
uma cultura escolar libertaria. Mesmo a escola sgradte do sistema
capitalista, é dentro dela que se vislumbra as ililidades do
desenvolvimento de um sistema educativo onde ssapm®duzir um
ensino emancipatorio.

Considerando que “o poder a servico da dominacéoané total”
(GIROUX, 1986, p. 260) é possivel encontrar naslascreproducdes
de formas de resisténcia como uma espécie de pgidadm esperanca
onde nossa referéncia e inspiragéo tedrica estsipegadas deixadas
por Paulo Freire. Vale dizer que Freire (1980, 199®6) nos remete a
esperanca. Seus textos nos mais tenebrosos cankestidricos, sempre
nos presenteiam com a renovacao da esperancaigspaue

H&a muitos temas no trabalho de Paulo Freire
gue precisam ser retomados como parte da
corrente [que] luta para ligar a educagédo a
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promessas utdpicas de uma democracia
inclusiva. [..] Sublinhando a politica da
esperanca de Freire estda uma visdo de
pedagogia que se autolocaliza na linha
diviséria onde as relagBes entre dominagéo e
opressao, poder e falta de poder continuam a
ser produzidas e reproduzidas. (FREIRE,
2014. GIROUX, prefacio — p. 16 e 19).

Este esfor¢co em trazer Paulo Freire para oriemtssas reflexdes
acerca do papel do curriculo de geografia da RME&Eamtribuicdo da
construcdo de uma escola democratica e de um easiaocipatorio
podera ser melhor observado no decorrer desta tese.

2.4 A FUNCAO TRANSFORMADORA DA ESCOLA

Apesar de toda critica sobre a educacdo, no serdilo
compreender como ela pode e € usada para a manitdas relacdes
de dominacdo, Mészaros ndo a condena, ao contradonhece seu
importante papel de transformacéo social reconluecgeue

0 papel da educagdo é de importancia vital
para romper com a internalizacdo
predominante  nas  escolhas  politicas
circunscritas a ‘legitimacdo constitucional
democratica’ do Estado capitalista que
defende seus préprios interesses
(MESZAROS, 2008, p. 61).

A escola é um bom exemplo para se pensar em uneataklie
tensdo permanente por disputas de poder, como cdenfimcas que se
estabelecem e lutam pela manutengdo ou rupturaestagturas de
poder. Compreender e expor essas relacdes de podem oferecer
uma direcdo, uma alternativa as estruturas estatiede de
internalizacdo e conformidade para uma posicdo edisténcia e
contrapoder. Um possivel caminho para essa resigtpode ser o que
Freire (2014) chamou de “educacdo democratica’ird-rdefine a
educacdo democratica, sua esséncia, como sendossibiidade de
reaprender, de trocar.” (FREIRE, 2014, p.30). Baxator

o fato de que o professor supostamente sabe e
gue o estudante supostamente ndo sabe nao
impede o professor de aprender durante o

processo de ensinar e o estudante de ensinar
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no processo de aprender (FREIRE, 2014,
p.30).

Essa é a esséncia da “Educacdo Democratica” de Fogie se
sustenta, principalmente nas relagbes que possassibpitar a
aprendizagem significativa e libertadora. Outroedés de escola
possivel é a chamada “Escola Plural” (ARROYO 199Hgssa
concepgcdo de educacdo defende-se uma escola mecessae
contraposicdo a escola tradicional que ndo conse@meconta das
demandas atuais. Essa escola plural vincula “camieeto com cultura,
socializacdo, identidades e diversidades.” (ARROY@96, p. 169).
Ainda segundo o autor “esses vinculos devem fidarog quando
pensamos em construir um novo curriculo.” (ARROY@96, p. 169).

Tomando a concepgédo de curriculo descrita por Ardp96)
percebemos que a funcdo social da escola possucemtalidade que
vai determinar e ser determinada pelo curriculo spiguer construir,
segundo o autor

todo curriculo é uma selecdo, uma escolha
cultural e politica que sera feita em fungéo do
compromisso que tenhamos como

profissionais com a funcéo social da escola e
de nossa pratica (ARROYO, 1996, p. 169).

Ainda segundo o autor

O curriculo tem que dar conta da escola como
espaco de socializaggdo ndo s6 de

conhecimentos, mas de representacdes, de
valores, de modos de conduta, de modos de
vida adulta, de habitos, de rituais, de simbolos,

de artefatos, de técnicas (ARROYO, 1996, p.

170).

E fato que a escola é também espaco de socialidegiessoas e
de conhecimento. Para uma melhor compreenséo docelda propria
escola nesse processo de socializagdo entre pesslasspessoas com
0s conhecimentos historicamente produzidos, é ségejue o0 que se
entende por curriculo possa ter um desdobramemtceitoal que nos
auxilie a compreender os alcances e limites doiatdar escolar e do
curriculo da disciplina escolar, mesmo que estindliseja parte do
primeiro.

Para melhor entendimento do que é o curriculo oumanos,
gquando queremos falar sobre o curriculo respongdwelgarantir a
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construcdo de uma escola como espago de sociaipagéma escola
democratica com uma educacdo emancipatéria, pneossa
compreender o papel deste curriculo na construedte cespaco de
aprendizagem. Neste caso falamos de curriculo@sdta-se de algo
maior, ndo é apenas um documento que lista uma dérgontetdos. O
curriculo escolar compreende aquilo que a esc@gecd aos alunos e
que podemos dizer que orienta toda uma concepcénsiteo/educacgéo
escolar. Téo pouco o curriculo da disciplina escddéve ser entendido
como uma lista de contetdos de uma dada discigpesar de também
conter isso. O curriculo da disciplina escolar@iatribuicdo que cada
area do conhecimento oferece, como parte do clorésgolar, para que
a funcdo social da escola, determinada pelo coletscolar possa, de
fato, ser construida e praticada.

A partir da definicdo de Escola Plural (Arroyo, 698bservamos
gue a discusséo sobre a funcéo social da escaiposa centralidade
no processo de construcdo do curriculo que, povaniaé influenciado
e influencia o modelo de escola que se defenddoid®& resumida, ao
interesse de nossa discusséo sobre o curriculeatgajia na RMEF e
suas possibilidades na construgcdo de uma educagaacipatoria,
observamos que ha duas defesas distintas, masquamplementam,
sobre a funcdo da escola que podemos utilizar cefecéncias para o
desenvolvimento de uma educac¢do emancipatéria riaFRE saber, os
gue defendem que é funcéo social da escola diszuttonhecimentos
historicamente produzidos pela sociedade e os gfieadem que cabe a
escola e ao curriculo ndo s6 o ensino de conhetisems, sobretudo,
“de representacoes, de valores, de modos de comi#utaodos de vida
adulta, de habitos, de rituais, de simbolos, defads, de técnicas”
(ARROYO, 1996, p. 170).

A funcéo social da escola ndo se limita a duasigbdades, mas
a escola como espaco social e a escola centradapneadizagem
conseguem resumir as concepg¢des em torno de selsoafal. O que
devemos tentar responder ao se pensar sobre afsogial da escola é:
a escola da conta de tudo?

A sociedade foi langando para dentro da
escola muitas tarefas — que foram aos poucos
apropriadas pelos professores com grande
generosidade, com grande voluntarismo —, o
gue tem levado em muitos casos a um excesso
de dispersdo, a dificuldade de definir
prioridades, como se tudo fosse importante.
Muitas das nossas escolas sdo instituicdes
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distraidas, dispersivas, incapazes de um foco,
de definir estratégias claras (NOVOA, 2007,

p. 6).

Seja a escola considerada espaco social ou espaco d
aprendizagem, ou as duas coisas juntas, o queern@me desconsiderar
€ seu papel ideolégico e o papel do professor rasgexto.

2.5 A FUNCAO IDEOLOGICA DA ESCOLA

Aplle (2006, p. 46) fala sobre qual “a origem dmlwecimento
ensinado nas escolas” argumentando que a escaote énatituicdo de
“preservacao e distribuicdo cultural” das classasidantes. De certo
modo, a “politica de distribuicdo do conhecimerdajue o autor chama
de “tradicdo seletiva” (APPLE, 2006, p. 46-47)@m&a uma pratica que
dificulta uma acédo educativa critica dos professacthamando atencéao
para necessidade de “situar o conhecimento, a aesob proprio
educador nas verdadeiras condi¢cBes sociais querndeam’ esses
elementos.” (APPLE, 2006, p. 46) e assim poder ceerger pela
andlise desses elementos algumas nuances da izsgdlar

Se o conhecimento é ideoldgico, ou seja, se eledndutro, as
escolas vistas como produtora de conhecimento,sg§ae ndo podem
deixar de ser analisadas como instituicdes quecexgrcerto modo,
uma funcao social e ideoldgica. A questdo a seutiia é a ideologia
presente nas escolas serve a quem? Trata-se ddegtagia inclusiva,
democratica, emancipatéria ou o oposto de tud@ isso

Ainda na esteira das discussdes propostas por APPeS), um
elemento que nos parece importante considerarléra relacdo entre
conhecimento e poder e que a compreensao desgaor@alificil, pois
temos a escola que fixa suas posi¢des ideolégicag eontaminam e
nos mantém, de certo modo, contaminados por umalogia de
manutencao de poder.

Seja a escola pensada como *“centro do espago secial
comunitario”, seja ela uma “organizacdo centradaapegendizagem”
(NOVOA, 2007, p. 19) a discussdo necessaria é oesse curriculo
escolar podera romper com as estruturas de paghaetir, ao cidadao
em formacdo, o pleno direito a um ensino libertaddio existe um
caminho Unico, mas ha caminhos possiveis. Um pesportante é
compreender o conhecimento
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como algo distribuido de maneira desigual
entre as classes sociais e econémicas, grupos
profissionais, diferentes grupos etarios e
grupos com diferentes poderes. Assim, alguns
grupos tém acesso ao conhecimento
distribuido a eles, e ndo aos outros grupos. O
inverso também é provavelmente verdadeiro.
A falta de determinados tipos de
conhecimento - o lugar em que determinado
grupo se encontra no complexo processo de
preservacdo cultural e de distribuicdo - se
relaciona, sem dulvida, a auséncia, no mesmo
grupo, de determinados tipos de poder politico
e econdmico na sociedade.” (APPLE, 2006, p.
49).

E preciso reconhecer que as escolas acabam par daze
distribuicdo desigual do que considera conhecimentultura e que
essa “distribuicdo da cultura se relaciona a pgsemu auséncia de
poder nos grupos sociais” (APPLE, 2006, p. 50). &specto pratico
desta realidade esta presente na reproducdo dargtisicleoldgico da
globalizagdo como fabula (SANTOS, 2010) que ignora,
intencionalmente, o fato de que ela, a globalizat&m robustecendo
a rigueza de uns poucos e verticalizando a pobeezamiséria de
milhdes” (FREIRE, 1996, p. 128). Isso apenas ref@rgiecessidade de
se romper com a estrutura presente buscando constra escola que,
pelo viés democréatico, possa dar sustentacdo a usinoe
emancipatério. Contudo, aponta Aplle, que uma fativa parcela,
“se ndo a maioria, dos educadores ndo esti basanmt@rizada com
esse problema” (APPLE, 2006, p. 50).

Quando se associa o conhecimento como um objeto, na
ideoldgico, ou seja, quando se considera que oeoimento é neutro o
tornamos “um ‘objeto’ psicolégico ou um ‘procesgsicolégico (que
ele de fato é,em parte), ao fazé-lo, contudo, qupse totalmente
despolitizamos a cultura que as escolas distriby@&pple, 2006, p. 50
). Essa despolitizacdo vem com um alto custo soodletido nas
condicbes de trabalho do professor e nos resultgdafitativos da
educacao.

A construcdo da escola democratica e emancipatariaéculo
XXI deve partir do pressuposto de que o conhecinmeédb é neutro,
assim como as escolhas do que € o conhecimentétamdo o €. Esse
entendimento perpassa pela compreensdo do paped ggeola vem
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exercendo ao longo de sua existéncia. Para refletire esta questao
reportamos, mais uma vez, aos textos de Apple queseu livro
Ideologia e curriculo (2006) aborda como a escela gervindo como
mecanismo de manutencao de forcas hegemoénicaglfagerpresente,
entre outros, no controle do que é conhecimentdtiney para a
manutencdo dessa relagdo de dominagdo. Um dosspmaritrais de sua
analise, como o proéprio autor coloca, é
comecar a entender mais perfeitamente como
as instituicbes de preservagdo e distribuicao
cultural, como as escolas, criam e recriam
formas de consciéncia que permitem a
manutencdo do controle social sem a
necessidade de os grupos dominantes terem de
apelar a mecanismos abertos de dominacao
(APPLE, 20086, p. 37).

Compreender o conhecimento escolar como uma cgéstru
social, bem como saber “0 porqué da existénciaetierdinada forma
de coletividade social, como ela se mantém e quemeseficia com
ela” (APPLE, 2006, p. 38) é imperativo para a &edlias formas de
dominacdo exercidas através das instituicdes decerizara o autor

0o modelo constitutivo da maioria dos
curriculos das escolas gira em torno do
consenso. Ha poucas tentativas sérias de lidar
com o conflito (conflito de classes, conflito
cientifico, ou outros). Em vez disso, fazemos
nossas ‘“investigacfes” dentro de uma
ideologia consensual que tem pouca
semelhanga para com as relacbes e
contradicdes complexas que cercam o controle
e a organizacéo da vida social (APPLE, 2006,
p. 41).

Apesar de uma leitura do sistema educacional depaé&y os
Estados Unidos, as observacfes feitas pelo autaongam
proximidades significativas nas andlises nacioraasileiras cujas
“normas orientadoras” oriundas de uma mesma madénldgica
financiam e orientam parte (importante) das pealétieducacionais.

Outra preocupacdo que se apresenta relaciona-se ao
guestionamento sobre quais sdo 0s conhecimentdsimles que a
Escola legitima? Ou seja, na escolha do que éeogudl contelido se
ensina na escola, é preciso saber por quem e pam gao feitas as
selecbes do que é aceito como sendo conteldo esateer, sobretudo,
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como essas escolhas podem contribuir com o modekddcacédo que
se pretende construir.

Considerando que as escolas tém uma funcdo ecandeic
cultural, além do aspecto ideolégico (de ndo nkdéade), observar
como essa cultura é disseminada socialmente ternams aspecto
importante para se discutir planos pedagdégicosnaligos aos que se
apresentam como reprodutores de uma cultura hegesméh cultura
que é difundida na sociedade e a forma como eleité pode ser
entendida a partir do uso de uma metafora onde

podemos pensar sobre o conhecimento como
algo distribuido de maneira desigual entre as
classes sociais e econlmicas, grupos
profissionais, diferentes grupos etarios e
grupos com diferentes poderes. Assim, alguns
grupos tém acesso ao conhecimento
distribuido a eles, e ndo aos outros grupos. O
inverso também é provavelmente verdadeiro.
A falta de determinados tipos de
conhecimento - o lugar em que determinado
grupo se encontra no complexo processo de
preservacdo cultural e de distribuicdo - se
relaciona, sem dulvida, a auséncia, no mesmo
grupo, de determinados tipos de poder politico
e econdmico na sociedade.” (APPLE, 2006, p.
49).

Nesse sentido a recorrente afirmativa, de sensarmgme que a
posicdo socioecondmica das familias tem grande pestesigualdade
educacional dos filhos pode ser visto de formarelifie, ou seja, é a
distribuicdo desigual da cultura, através de umaigdaldade
educacional promovida ideologicamente que mantéfaralias numa
posicdo desfavoravel em relagdo aos aspectos sonfimicos dos
grupos hegeménicos.

O que contribuiu para essa distribuicdo desigualuttaira é que
as teorias e préaticas educacionais, sejam elasitraas ou as liberais,
sempre evitaram reconhecer as relacdes de coefti® luta existentes
nas escolas. O discurso buscava seguir a “légicaedassidade e da
eficiéncia” (GIROUX, 1986, p. 103) minimizando ognorando as
tensbes existentes bem como uma de suas carécadstistde espaco de
disputas de poder.

Uma das consequéncias de politicas educacionaigassde um
discurso critico é que “a estrutura e a ideologiaatiedade dominante
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foram consideradas nao-problematicas” (GIROUX, 1986 103),
mantendo uma relacdo escola-sociedade contamimexas ideais da
classe dominante resultando em escolas moldadas ppééresses de
grupos que se beneficiam “das profundas desigueddambliticas,
econbmicas, raciais e de género” que caracterizasarsociedade.

Para compreender como a escola pode ser usadaapareiho
ideoldgico do Estado é importante buscar o concitimleologia na fala
de Althusser (1985). Ele define ideologia como ¢asmue nos levam a
aceitar as estruturas sociais (capitalistas) ewiete como boas e
desejaveis.

A reproducao das classes no capitalismo pode semwda em
um de seus aparelhos mais eficazes, a escolac#cigfidesta instituicdo
para a reproducéo do capitalismo, e suas injustsgasla pelo fato de
atingir todas as pessoas podendo com isso pronao‘\reproducdo da
qualificacao (diversificada) da forca de trabalgaLTHUSSER, 1985,

p. 57). Essa reproducgéo, conforme Althusser

Ao contrario do que ocorria nas formacdes
sociais escravistas e servis, esta reproducdo da
qualificacdo da forca de trabalho tende [...] a
dar-se ndo mais no “local de trabalho” (a
aprendizagem na propria producdo) porém,
cada vez mais, fora da producédo, através do
sistema escolar capitalista e de outras
instancias e instituicdes (op. cit. p. 57).

Essa estrutura demonstra como o0 ensino, atravésunuke
educacao escolar, se estabeleceu a partir derinfaigée moldagens que
representam interesses de grupos especificos da sosiedade que
buscam, através de um ensino “aparentemente néldgiEn”
reproduzir uma ideologia que possa reforcar suassbde dominacao
transvestida de uma espécie de neutralidade peidagdgalegacao de
uma neutralidade da educacdo assemelha-se a difesautralidade
cientifica “que “nédo passa de um mecanismo de dedestatus quo,
[...] dos interesses burgueses” (FRIGOTTO, 19881p. O que o filho
do operario tem a aprender € diferente, dentrcadégica, do que deve
aprender o filho do empresério e, com essa prpéicgersa, se reproduz
através das estruturas do Estado a conformidadeagusalizacdo da
exploracao.

Althusser faz uma distin¢cdo entre Aparelho Repves$d Estado
e Aparelhos Ideolégicos do Estado. O primeiro fonando
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predominantemente através da repressao (inclusiea)f e o segundo
funcionando predominantemente através da ideologia.
A escola, segundo Althusser (1985) situa-se no oamp

aparelho ideoldgico do Estado e estes
podem ndo apenas ser 0s meios mas também o
lugar da luta de classes, e frequentemente de
formas encarnicadas da luta de classes. A
classe (ou alianca de classes) no poder néo
dita tdo facilmente a lei nos AIE como no
aparelho (repressivo) do Estado, ndo somente
porgue as antigas classes dominantes podem
conservar duramente muito tempo fortes
posi¢cdes naqueles, mas porque a resisténcia
das classes exploradas pode encontrar 0 meio
e a ocasido de expressar-se neles, utilizando as
contradi¢cdes existentes ou conquistando pela
luta posicbes de combate (ALTHUSSER,
1985, p. 71-72).

A compreensdo da escola como aparelho ideolégic&stado
nos ajuda no enfrentamento necessario para a repmgdo dessa
estrutura em favor de uma luta contra a hegemoas fdrcas de
dominacgdo, representantes do capital.

Os mecanismos que produzem esse resultado
vital para o0 regime capitalista sé&o
naturalmente encobertos e dissimulados por
uma ideologia da Escola universalmente
aceita, que é uma das formas essenciais da
ideologia burguesa dominante: uma ideologia
gue representa a Escola como neutra,
desprovida de ideologia (ALTHUSSER, 1985,
p. 80).

E preciso dizer que a figura do professor nesteteztm é
fundamental. Ele é o profissional que pode reprioduzromper com as
estruturas de poder, dando a elas um ar de ndtaadalimanutencéo) ou
expondo suas perversidades (ruptura). E importeotsiderar que o
professor €, também, influenciado por essa idealqge nega o carater
ideoldgico da educacéo.

O grande desafio, dentro do contexto escolar, é o
desenvolvimento de uma pratica pedagégica quecapjaz, através de
uma analise critica, de compreender as influéreias resultados a
partir das relacfes entre as estruturas e a agaanau(Althusser, 1985)
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e que contribua, a partir dessas reflexdes, pamacaminhos para uma
nova pedagogia que sirva de bases para a consttaggrola do século
XXI.

A construcdo dessa escola democratica cujo ensiaa@patdrio
tem, além do imperativo de compreender que os @dogendo sdo
neutros, a necessidade da existéncia de um carrésgolar que parta
do mesmo pressuposto, ou seja, de que o curri@ol@ meutro e que, a
partir do qual “devemos buscar o0s interesses sogiabrporados na
prépria forma de conhecimento” (Apple, 2006, p.. 50)

2.6 A FUNCAO DO CONTEUDO DA ESCOLA

Mudar a escola é mudar também o que ela ofereceseay
mudar seu curriculo, buscar uma estrutura que piassezonta das novas
demandas de uma “escola pluricultural” (GARCIA, @Dbnde os
conhecimentos vivenciados e produzidos néo sejasietesminados por
apenas um lado da histéria. Garcia (2010) ao diszwonflito que um
curriculo monocultural produz numa escola plurioat afirma que essa
escola

continua presa ao culto do rigor, em

detrimento da aventura, a confirmagédo da
certeza ao contrario da descoberta de novos
caminhos, a formar meros reprodutores,

muitas vezes do que a propria ciéncia em seu
movimento de renovacao ja superou, ao invés
de formar homens e mulheres capazes de
pensar critica e criativamente, capazes
portanto de criar solucbes para 0s sérios
problemas que estédo postos

contemporaneamente que, levados ao seu
limite, desafiam a propria preservacdo do

planeta em que vivemos (GARCIA, 2010, p.

173).

Se ha um minimo ajuizamento que nos indique quescala
precisa de um novo contetdo, de novos rumos pasegair enfrentar
os desafios que se colocam para um ensino emabraipapara se
construir uma escola atenta ao seu tempo, é preéizisoque essa escola
deve estar preparada para discutir elementos deroporaneidade se
quer, de fato, que haja interesse, especialmentepg@de do corpo
discente, em suas propostas. Essa sintonia comowteldos da
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atualidade se faz necesséaria em fungcdo da velacidacth que as
informacdes circulam e a necessidade de concildocidade da
informacéo com qualidade no/do conhecimento.
N&o é possivel pensar na educacéo do século XXteasiderar
a categoria tempo, no sentido de que a velocidaaeqeie as coisas se
modificam hoje (no campo social, econdbmico e dieal, € muito
maior do que as mudangas que podiamos observar mingéculo XIX
ou XX. Um dos aspectos que influenciam diretameetda dinamica é
0 préprio avanco das tecnologias. Freire assimrease influéncia da
tecnologia na educacédo afirmando que devido a idelde com que a
tecnologia promove mudancas em nossas vidas
uma das qualidades com que nds temos que
nos preocupar em Educacédo é a de adquirir ou
criar a habilidade de responder a diferentes
desafios com a mesma velocidade com que as
coisas mudam (FREIRE, 2014, p.72).

Estar atento as mudancas e, mais, a velocidadeuenesgas
mudancgas acontecem, e poder dar respostas a elassiélerado por
Freire “uma demanda fundamental da educagdo coontémga’.
(FREIRE, 2014, p.72). Sendo que para conseguiredguostas a estas
demandas essa mesma educacao contemporanea, ségeinglodeve
“formar, e ndo treinar®.

Contudo, mesmo que o professor se esforce para d@zsua
disciplina uma aliada as interpretacbes cotidiamasn 0 Vviés
emancipatério, aspectos da conducdo dos trabakmsaess acabam
por interferir e prejudicar tais objetivos. Ao agganhar professores de
Geografia no ensino médio Kaercher (2014), em sazervacbes
exemplifica tal interferéncia dizendo que mesmangoaha um objetivo
diferente, por parte do professor, buscando “levaluno a refletir de
forma menos passiva, 0s temas apresentados” (omp.cl21) o que
podemos dizer se tratar de um esfor¢co do professoromper com o
ensino reprodutor de conhecimentos, “a conducdagigyica atrapalha
estes objetivos”. (KAERCHER, 2014, p. 121). Essandogédo
pedagdgica, apesar de responsabilidade do profesor depende
exclusivamente dele.

'8 Freire argumenta que fundamentalmente formar é algis profundo que

treinar. O treinamento é algo superficial e o farmjada na transformacao da
consciéncia, ampliando a curiosidade que é umacedeacteristicas do ser
humano.
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E importante o dialogo entre o que se pretendeasoontelidos
da geografia e as escolhas de como eles serdméddosi’. Kaercher
chama a atencdo para a falta de articulagdo entGeagrafia e a
Pedagogia e a Didatica que sabidamente afeta o c@maprende
geografia. Nesse sentido os conteidos possuem papettante na
construgdo dessa escola democratica e emancipatieaa nao €
possivel ficar apenas em nivel de selecdo/escélipgeciso que estes
conteudos estejam conectados (para usar uma e&preEs nossa
contemporaneidade) com o mundo cotidiano dos allPas isso, ndo
basta saber o que fazer (com os contelidos) € @sati®r como fazer.
Um mesmo conteldo pode ter abordagens diferentegregiso
compreender que “a pratica educativa que se efeivescola é alvo de
uma disputa de interesses antagonicos” (FRIGOTTB4,1p. 33) e
que, nesse sentido, ndo s6 os conteudos sdo imjgsrizomo também
sua apresentacao e desenvolvimento.

O saber fazer é o grande Obice dos professoresiof, ma
maioria dos casos, ndo se trata de fragilidade gégilza ou da
formacado docente, exclusivamente, mas este € mbamiais facil para
justificar fracassos no campo da educacdo, ou Sejputar ao
individuo, neste caso ao professor, a responsatidighelos problemas
da educacédo. Essa dificuldade em “saber fazerinbém reflexo das
condicbes de trabalho a que o professor € submdtid@m pesquisa
sobre as condicdes de trabalho do professor eetteseEm sua saulde,
realizada por Gasparini; Barreto; Assuncdo (20@Entam, entre 0s
maiores causadores de estresse nos professores

a quase inexisténcia de projetos de educacao
continuada que os capacite para enfrentar a
“nova” demanda educacional; o elevado
namero de alunos por turmas; a infra-estrutura
fisica inadequada; a falta de trabalhos
pedagégicos em equipe; o desinteresse da
familia em acompanhar a trajetéria escolar de
seus filhos; a indisciplina cada vez maior; a
desvalorizagdo profissional e os baixos
salarios _ (GASPARINI; BARRETO;
ASSUNCAO, 2005, p. 194).

Essas sdo condi¢cbes postas ao professor ao quadielpossuli
qualquer controle, mas que influenciam diretamanteesultado de seu
trabalho. Mesmo que um professor tenha objetivas thefinidos, crie
dentro de seu planejamento estratégias coerentesosoobjetivos da
escola, alinhadas a um método e escolhas metodabgue possam
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contribuir com o resultado final definido, as caigis de trabalho dadas
a ele terdo, sempre, um grande peso nesses resul@d contetdos
disciplinares, as escolhas de conceitos e temasp qurofessor utiliza
para o desenvolvimento das discussdes em salalaaeniro de sua
area de conhecimento sdo fundamentais, mas naciestds em Si
mesma para romper com as precérias condi¢deshaddhiva

Contudo, a selecdo dos conteldos deve ser sempee um
prerrogativa do professor. Sua opg¢éo por discatitetidos de interesse
dos alunos no lugar de conteddos determinados fietos didaticos
(n@o que estes ndo devam ser discutidos), a deagi@b das discussdes
a partir de contetidos que possam, de algum modiiaaws alunos na
compreensdo de problemas locais/globais/locaigliantys, partir das
necessidades dos alunos e ndo das imposicoes dadoeeditorial)
séo possibilidades legitimas dos professores gdenpaer vistas como
focos de resisténcia as condi¢Ges de precariedattalthlno docente.

N&do sao os conteldos disciplinares que irdo resobse
desigualdades e as distor¢bes causadas pelas @mdie trabalho do
professor, mas num somatorio de acdes, essas a&spatiem contribuir
para um trabalho pedagégico que exponha, de forftieac a escola e
suas caréncias e quem sabe, assim, consiga miniasizarecariedades
as quais professores e alunos estao expostos.

2.7 A FUNGAO CONTRA-HEGEMONICA DA ESCOLA

Nosso esfor¢co em refletir sobre o papel da esapkséoulo XX,
ou contribuir com a discussdo sobre a fungcdo sodél escola
fundamenta-se no entendimento de que é a partiodgreensdo da
funcdo social da escola que poderemos construicumiculo escolar
que esteja, de fato, alinhado com a concepc¢aowmedio, de sociedade
e de mundo que a escola defende, particularmesgeada publica.

E preciso dizer que nio se pode simplificar a fargécial da
escola dentro de uma Unica e fechada conceitu&gioser a escola,
antes de qualquer coisa, constituida de pesso&s estdr atrelada a
diferentes realidades sociais, ela se obriga aoténpara que, no
exercicio pleno dessa autonomia, possa determilaardiretrizes e seu
projeto pedagogico.

Podemos inferir duas concepc¢des sobre a funcaal stacescola
que se apresentam distintas em virtude dos intssekss grupos que as
representam. A primeira associada a Otica domindefende que a
educacdo “tem como finalidade habilitar técnica, ciao e
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ideologicamente os diversos grupos de trabalhadpas servir ao
mundo do trabalho” (BRASIL, s.d., p. 2). J& padaase trabalhadora a
educacdo pauta na aquisicdo de conhecimentos svdesmento das
potencialidades “objetivando a formagé&o integrahdmem, ou seja, 0
desenvolvimento fisico, politico, social, cultufdfsofico, profissional,
afetivo, entre outros” (op. cit. p. 2). As defesas relacdo a funcéo
social da escola reforcam o argumento de que ha dismuta, um
tensionamento permanente no espaco escolar. Quposss de que a
educacéo serve ao desenvolvimento de habilidatiesala, para o fim
especifico de preparacao para o trabalho revet® ala educacédo para a
manutencdo das condicbes de desigualdades soeiaeprbducdo do
modelo vigente. Semelhante as observacdes de ldl{ané?2), que fala
sobre escola para criangas pobres e escolas pargay ricas as
concepcbes de educacdo defendidas para a classeadtame as
defendidas para a classe trabalhadora véo se atiatardo a partir da
construgdo do curriculo escolar. Esse curriculotritmi para uma
aprendizagem voltada a reproducéo do sistema onde
as criangas das classes operarias aprendem as
atitudes préprias ao seu papel de
subordinacédo, enquanto as criancas das classes
proprietarias aprendem o0s tragos sociais
apropriados ao seu papel de dominacao
(SILVA, 2015, p. 79)°

Essa pratica educativa esta intimamente ligada @gicps
globais que séo definidas para os paises pobrgatde organismos
internacionais como o BIRD, PNUD, BID, UNESCO, UME sempre
em reforco a uma concepcdo de educacdo economitiSANEO,
2012). Um exemplo dessa influéncia estd em acoedaosientactes
mundiais, segundo Libaneo (2012)

a Declaragdo Mundial sobre Educagédo para
Todos confirmou tendéncias anteriores ao
enfatizar, como funcdo social especifica da
escola, a socializacdo e a convivéncia social,
colocando em segundo plano a aprendizagem
dos contetidos (LIBANEO, 2012, p. 22).

!9 Silva (2015) atribui ao curriculo oculto essa ctedstica maniqueista, para
ele o curriculo oculto “é constituido por todos elgs aspectos do ambiente
escolar que, sem fazer parte do curriculo ofieigblicito, contribuem, de forma

implicita, para aprendizagens sociais relevani@s. ¢it. p. 78).
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Essa orientacdo pedagdgica disfarcada de viséo riistmada
educacdo acaba por contribuir para o agravamerdadifierencas de
aprendizagens entre a classe dominante e a citabsghadora com um
evidente prejuizo para esta Ultima. Ja nos aleifaN@et (2004, p. 545)
“que a escola, publica ou privada, participa deeidios mecanismos de
“mercados” escolares: escolas fortes de um ladmlas de segunda
categoria do outro”. Nessa concepcado de educdcémh

distorcdo dos objetivos da escola, ou seja, a
funcdo de socializagdo passa a ter apenas o
sentido de convivéncia, de compartilhamento
cultural, de praticas de valores sociais, em
detrimento do acesso a cultura e a ciéncia
acumuladas pela humanidade (LIBANEO,
2012, p. 23).

Nesse sentido, onde se observa uma clara disputaodier,
resgata-se Mészaros (2008, p. 27) e sua afirmaga@uel “o capital é
irreformavel”. A escola como componente da esteutlgssa estrutura
capitalista, do mesmo modo, nédo se reforma

Procurar margens deeforma sistémicana
propria estrutura do sistema do capital € uma
contradicBio em termosE por isso que é
necessarisomper com a légica do capitale
qguisermos contemplar a criagdo de uma
alternativa educacional significativamente
diferente (MESZAROS, 2008, p. 27).

Para uma educacdo com resultados diferentes &pmee haja
uma postura voltada para acdes de ruptura, uma dancepcao
pedagdgica de contrapoder. Uma educacgdo “para dtencapital’
(MESZAROS, 2008). A questdo que se coloca ¢ a lpiidade da
construgao de uma educacgéo contra-hegemonica anartual modelo
capitalista. Talvez a resposta esteja na proposigiama educacdo
democratica e libertadora, ou nas palavras de Gaf®97) uma
“escola cidada”. Gadotti (1997) trabalha o temaresdiutonomia na
escola e autogestdo visando construir um ententtimém que seria
uma escola cidadd expressdo, segundo ele, cunhadasgnuino
Bordignon (BORDIGNON, 1989) (op. cit. p. 54).

Na tentativa de desenhar o que se entende por scukaeidada,
Gadotti (1997) escreve um decélogo apontando gseimm suas
principais caracteristicas, onde se destaca oipiinde que “ndo ha
duas escolas iguais. Cada escola é fruto do ddsaneato de suas



55

contradi¢cdes” (op. cit. p. 57). Esse entendimem® permite defender

gue a escola, através do exercicio da autogest&sa pconstruir um

curriculo escolar que seja capaz de romper contratws de poder e,

assim, garantir uma formacao cidada.

E importante o entendimento de que essa rupturaigédica o

aniquilamento de todo o sistema de ensino,
como sostenia Schwab, desde una perspectiva
pratica los cambios deben planificarse para
que la articulacion entre rupturas y
continuidades permita mantener coherencia en
el funcionamiento de las instituciones
(SCHWAB, apud. FELDMAN, 1996, p. 143).

Uma mudanca possivel ndo acontece sem a escala &ravés
dela. Nesse processo a autogestao € um modeloqugttagecessario e
nao deve ser confundido com gestdo democraticaunfiegGadotti
(1997) o tema autogestédo tem suas discussdedsmeialécada de 1960
e continua integrando lutas sociais com as lutalgiEicas. Ainda
segundo Gadotti “na autogestéo, o trabalhador edazsrepresentar,
ele que exerce diretamente o seu poder”. (oppciLt7). O que nos
apresentado pela pedagogia autogestionaria de tGCadassui forte
aproximagdo com os debates sobre “escola justaB@I) 2004) e com
as propostas de Valle (2014) para a construcaondeegcola mais justa,
discutindo sobre educacéo e desigualdade sociakjaua forma como
a escola pode ser instrumento para a manuten¢&tatis quo Valle
(2014) apresenta uma reflexdo sobre o sistema eiduea assinalando
suas fragilidades e apontando possiveis caminhasgpauperacio das
desigualdades por ele produzidas, segundo a autora
O sistema educacional estd enraizado numa
sociedade estruturada por relagbes sociais
desiguais, com consequéncias profundas no
rendimento escolar. Assim, a luta por uma
“democratizacdo do acesso” ndo é mais
suficiente. E necesséario construir uma
“democratizacdo pelas finalidades e pelo
funcionamento”. 0s percursos escolares
podem se tornar menos desiguais socialmente
se as condicdes de acesso forem modificadas,
se a autosselecdo de certos grupos sociais for
eliminada, se os veredictos deixarem de ser
excludentes,se os conteddos curriculares
dotarem as novas geragdes de instrumentos
de andlise e de acgédo, indispensaveis a sua

é
é



56

emancipacdo e a transformagdo social
(VALLE, 2014, p. 20). [grifos nosso0].

E possivel afirmar que a escola do Século XXI, gimela ndo
existe, e que deve ser construida, deva ter emws grincipios
fundamentais a prioridade no combate as desigusdda@om o
entendimento de que as desigualdades estdo presemtsociedade
capitalista e que a escola ndo é uma ilha, logiteteea prépria
sociedade, entende-la como espaco de resisténcimnate as
desigualdades é contribuir para uma sociedade medesigual. Na
acertada observacéo feita por Varela (1994) "emlagranstituicbes
escolares desempenhem de fato fun¢gBes de submigtjne¢éas podem
desempenhar também fungdes libertadoras [e confdas@ar] sujeitos
criticos que resistam as formas de imposicao” (VIAREL994, p. 95).
Qualquer iniciativa que ndo observe essa caraitarisos da indicios
de que essa escola ainda ndo conseguiu sair dasamdologicas dos
séculos anteriores.

N&o ha um Unico caminho nem mesmo uma escolhatpgriea
se alcancar uma escola cuja funcéo social estpj@sentada numa
pedagogia democratica e num ensino libertador.sEsseolhas devem
respeitar as particularidades de cada comunidandaesmas algumas
observacdes podem e devem ser feitas duranteasszhada.

Aqui, como em qualquer outra pesquisa na area élecies
humanas encontramos fundamentacdo em estudos gsanposer
analisados e comparados com determinadas realidgdesm isso,
desenvolver novas possibilidades e propostas eédasajue provocam
avancos significativos para a sociedade. E issoemqoentramos nos
estudos de Ramis (2004), que ao discutir um modelcescola no
contexto da teoria curricular cubana ressalta gte modelo apresenta
trés caracteristicas fundamentais: ser abertaydlexmultidimensional.
Segundo o autor, a escola deve

Ser abierto, al revelar y reconecer las
complejas interrelaciones educativas y de
trabajo que se producen en la labor de la
escuela entre los diferentes agentes, desde la
escuela hacia la familia, la comunidad, la
escuela como micro-universidad y el trabajo
del profesor general e integral.

Serflexible pues reconoce las peculiaridades
de las diferentes escuelas y condiciones socio-
pedagdgicas en los cuales se aplica y permite
tenerlas en cuenta al planificar el proyecto
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educativo escolar, organizar la labor educativa
y su funcionamiento dentro de normas
generales y el diagnostico de la realidad
educativa y de sus alumnos.
Sermultidimensional al asumir la diversidad
de las facetas de la labor escolar y del
funcionamiento de la institucion socializadora
en diferentes planos. (RAMIS et al., 2004, p.
53).

A proposta de um modelo de escola que Ramis e2@04)
discute a partir das caracteristicas e necessiadtdeslucacdo cubana,
nao esconde sua oOpg¢do por uma escola com o viémstiucion
socializadora” (RAMIS et al., 2004, p. 52).

Demonstra-se com isso que, uma definicdo claraletivos da
escola seja comdnstituicdo socializadora ou como instituicdo
centrada no conhecimentp ndo que uma deva anular a outra, é
condicdo fundamental para se propor a organizag@lagdgica que
devera conduzir a proposta de educacdo que vaiateriatizando na
construcao do PPP da escola através das defirspiies a concepcéo
de sociedade, a concepc¢éo de escola e a concepEimEm.

As reflexdes que aqui se apresentam estdo pautadss
consideragdes de Paulo Freire (1980, 1992, 1996), dgdicou boa
parte de sua obra na argumentacdo de uma trangfonsacial pela
educacdo. Fundamentada na compreensédo de que cac@dué uma
forma de intervencdo no mundo” (FREIRE, 1996, p. 98

No que se refere a concepcdo de sociedade o PRmaleas
unidades educativas da RMEF demonstra um pequagménto dessa
consciéncia coletiva necessaria as mudancas. Qmwstde forma a
orientar os rumos filoséficos e pedagdgicos dalasom dos PPPs,
sobre a concepcédo de sociedade, afirma ter conrida que

vivemos numa sociedade produzida pelo

Sistema Capitalista, definida pelas relacdes de
poder entre as diferentes classes sociais e
caracterizada por relagbes sociais e
econdmicas bastante precarizadas. Sao
reflexos dessa conjuntura a pobreza,

desigualdade, consumismo  desenfreado,
imediatismo, racismo, violéncia, preconceitos,

globalizacdo, destruicdo da natureza e dos
recursos naturais, entre outros. Nés da Escola
[...] somos criticos a esse modo de vida e
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consideramos que tais caracteristicas precisam
ser transformadas (PPP1, p. 20).

S0 essas compreensdes nascidas no ambiente egeplaiam
as possibilidades de a escola em pequenos atamttepoder, romper
com a estrutura dominante. Estes atos, geralmétedaesenvolvidos
por professores que precisam ter consciéncia deaqeproducdo das
classes no capitalismo encontra na escola um de eggrelhos mais
eficazes. A escola como reprodutora do modelo alagd pode ser
entendida a partir das analises de Althusser (1886)apenas como
uma escola para filhos de ricos e uma escola phues fde pobres
(LIBANEO, 2012), mas a partir de uma divisdo ainais especifica e
articulada aos interesses do capital onde observa s

possivel chegar-se a um ponto mais ou menos
avancado nos estudos, porém de qualquer
maneira aprende-se a ler, escrever, e contar,
ou seja, algumas técnicas, e outras coisas
também, inclusive elementos (que podem ser
rudimentares ou ao contrario aprofundados) de
“cultura cientifica” ou “literaria” diretamente

utilizaveis nos diferentes postos da producgéo
(uma instrucdo para o0s operarios, uma outra
para os técnicos, uma terceira para 0S
engenheiros, uma para 0s quadros superiores,
etc...) Aprende-se o] ‘Know-how’

(ALTHUSSER, 1985, p. 57).

Apesar de uma clara reproducao ideoldgica da euttaminante
presente na escola, o alerta de Freire (1996,)ps@8e a neutralidade
da educacédo afirmando que a educacdo nao é “nemsapeprodutora
nem apenas desmacaradora da ideologia dominaptesemta-se como
importante instrumento tanto para andlise dos deadeentos sobre
curriculo e ensino bem como a percepcdo de paddsithds de luta
contra-hegemdnica, através da propria educacdo sgie quer
(re)construir. Essa (re)construcdo passa, como igto,Vv pela
compreensdo do papel social da escola onde o papptofessor é
central, pois trata-se do sujeito que vai, em cag@® com 0s alunos,
sujeitos em formagédo, construir 0s novos conhedimsenecessarios
dessa nova proposta de educacao.

A partir desse entendimento, a busca de uma edealacratica
e emancipatéria que possa contrapor a culturasmsecimentos que
legitimam a hegemonia dominante, faz da formacaprdéessor (que
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nao iremos aprofundar nesta pesquisa, mas recanbscesua

importancia em todo o proces¥a)ma preocupacéo tio legitima quanto

a preocupacao sobre o proéprio curriculo.

Garcia (2010) chama atencéo para a necessidageptepor uma
formacdo de professores e professoras que
atuam no ensino fundamental, capazes de criar
curriculos que ponham em dialogos diferentes
saberes presentes na escola, desde a educacao
infantil e passando por toda escolaridade,
embora até entdo silenciados pelos curriculos
monoculturais que uniformizam desde o
planejamento até as avaliagbes nacionais
(GARCIA, 2010, p. 188).

N&o é possivel pensar numa escola que se preterateipatoria
onde a formacdo dos professores ndo esteja alinftada o
compromisso concreto de construcdo dessa escelajmga ndo existe.

Dos varios documentos que podem dar sustentac8ooiaeque
se quer construir para o século, encontramos noePR#s planos de
ensino dos professores duas importantes referémpias trazem a
impresséo dos docentes. Por esses documentosrdaleedaz presente
e pode, através desta maior aproximacao com oiaudicescolar, criar
uma identidade pedagdgica que possa reafirmar mpromissos da
escola com um ensino emancipatdrio. A mesma impcigapodemos
afirmar, para a construcdo desse ensino emandpatpossui o
curriculo da disciplina escolar, ou seja, o insgato pelo qual
professores e alunos se encontram para a constdegdeaberes e de
novas aprendizagens.

Em resumo, a escola do século XXI, deve tomar giaaafuncéo
social de luta permanente contra as estruturaoder peprodutoras de
injusticas, assumindo, para si, a complexa tarefacampreender e

0 Callai (2010a) apresenta uma importante contréiuino que se refere a
formacdo docente em Geografia, analisando elemegracs uma Educacdo
Geogréafica. Segundo a autora Educacdo Geografioa, conceito em
construgdo, “diz respeito a algo mais que simplesenensinar e aprender
geografia. Significa que o sujeito pode constrsirbases de sua insercdo no
mundo em que vive, e, compreender a dinamica dommeatravés do
entendimento da sua espacialidade.” (op. cit. ®).4Para ampliacdo da
compreensdo sobre a Educacao Geogréfica na forrdag&ate indicamos sua
leitura.
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explicar a sociedade na qual esta inserida, pronuw/eim ensino
democratico e emancipatorio.



61

CAPITULO IlI - O CLAJRRI,CULO ESCOLAR DE GEOGRAFIA E
SUA IMPORTANCIA NO ENSINO FUNDAMENTAL

3.1 HOLOFOTES SOBRE O CURRICULO

Consciente de que discutir curriculo em educacao énarefa
facil, contudo necessaria, nosso objetivo nestéudap estabelecer um
entendimento de curriculo de Geografia no Ensinond&mental que
possibilite a construcdo de um processo educativ apntemple os
multiplos aspectos envolvidos numa educacdo ematidcip. A
especificidade de um curriculo de Geografia voltpdma uma pratica
educativa emancipatéria, ainda € um tema poucoutiisc e a
contribuicdo que pretendemos aqui apresentar alsedo contexto da
disciplina Geografia, da autonomia do professoraeetktivacdo da
préatica no que se refere a construcdo de um clodeie contribua para
0 ensino de Geografia e a contribuicdo deste maraacformacao social
do educando dentro das perspectivas ja levantadas.

Aqui daremos nossa contribuicao refletindo sobmimiculo de
Geografia da rede publica de ensino municipal deidiopolis/SC na
perspectiva de um ensino emancipatdrio. Essa [sesqyue se propde a
investigar como a forma/conteddo do curriculo deogbafia pode
contribuir efetivamente para uma educacao que praraoruptura do
modelo de escola reprodutora do sistema hegemdripmder centrado
nas préaticas capitalistas para um modelo emancipdtdundamenta as
analises pautadas nas categorias de autonomia (RERAS, 2012;
FREIRE, 1996; GADOTTI, 1997) e educacéo libertéFREIRE, 1980,
2007). Nessa caminhada consideramos que as caogiisudadas por
Apple (2006); Arroyo (2013); Moreira (1990); Rarés. al. (2004);
Sacristan (2000, 2013); Silva (2015); Thiesen (2Gf&nas para citar
alguns, sédo referéncias importantes para se (iggpercurriculo.

Se existe algum consenso em torno das discuss@@e S0
curriculo ele certamente estd na compreensédo démpatancia no
contexto dos estudos sobre a educacdo. Ndo h& cwmypar a
centralidade do curriculo nos movimentos em toras @ropostas

21 O conceito de educacdo emancipatéria, que aquamds, ndo significa

excluir o Estado de suas responsabilidades sorialasive a de mantenedor de
um ensino publico, gratuito e de qualidade. O temnmerece responsavel
atencdo e esta melhor desenvolvido no tépico 8dsia tese.
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educacionais de varios paises, entre eles o Biasile se afloram
disputas confirmando que "O campo em torno do @ulgié um

territério de inevitavel discussdo” (SACRISTAN, 2@l p. 11). O

resultado das disputas que se estabelecem em twnourriculo

refletem o tipo de educacdo que se defende e adbrqtie se pratica e,
apesar da importancia dos debates sobre o currfileducacéo, a
incorporacdo dessas discussOes pelos professq@adirado cotidiano

escolar ainda séo timidas ou construidas de fourackatizada a fim

apenas do cumprimento das imposi¢cdes administsadiado, portando,
necessario que os professores (re)encontrem ogprosmo que lhes
cabe e (re)assumam o papel de atores no desengaotairourricular em

todas suas etapas constitutivas.

A etimologia da palavraurriculum que significa originalmente
“pista de corrida”, deriva do verlsurrere em latim, correr. Levando-
nos ao entendimento de que curriculo é verbo, @ @agé&o uma coisa,
um substantivo (PINAR, apud. SILVA, 2015, p. 43). faAla de
professores participantes das entrevistas que djgeno curriculo € um
caminho, poderia ser melhor empregada, se em Idgacaminho,
curriculo fosse visto como (fazer a) caminhada.taFse, pois, de
compreender o curriculo como praxis. E como bemlewdra Freire
(1980), a praxis € a libertacdo auténtica “que irapha acdo e na
reflexdo dos homens sobre o mundo para transfatm@ip. cit. p. 77).
Os primeiros registros sobre uma concepc¢aoudgculum associado ao
plano educacional, segundo pesquisa realizada ip@r (2016) datam
do século XVI, segundo a autora os

registros evidenciam que curriculo esteve
ligado a idéia de "ordem como estrutura" e
“ordem como sequéncia”, em funcdo de

determinada eficiéncia social (SILVA, 2016,
p. 4820).

Os estudos de Silva (2016) apontam para um cuoriguk ja
trazia em seu conceito a ideia de intencionalid&lementos como
sequéncia e completude também eram caracteristész® curriculo ja
que o diploma sé era oferecido pela instituicdovensitaria “apds o
alcance dos propdésitos da instituicdo, de acordo @® parametros de
avaliacdo sobre a eficiéncia da escolarizacdo ee§igécia social”
(SILVA, 2016, p. 4821).

Apesar dos registros histéricos demonstrarem aéexig do
termo curriculum jA em 1582 nos registros da Universidade de Leiden
(SILVA, 2016, p. 4820) é importante esclarecer que
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O termo curriculo [...] no sentido que hoje Ihe
damos, s6 passou a ser utilizado em paises
europeus como Franga, Alemanha, Espanha,
Portugal muito recentemente, sob influéncia
da literatura educacional americana (SILVA,
2015, p. 21).

De acordo com Sacristan (2013b, p. 17) na suarorgeurriculo
esteve associado ao territério do conhecimento 'Gogeldos que
professores e centros de educacdo deveriam cabrid' espécie de
documento de orientacdo/imposicdo para profess@esinantes) e
alunos (aprendentes). Fruto de uma selecdo, ocularrh ensinar,
segundo o autor, acabava por regular a préaticatichd@urante a
escolaridade (SACRISTAN, 2013b). Ainda na Idade isfédsegundo
Sacristan

o curriculo se compunha de uma classificagédo
do conhecimento composta ddvium (trés
caminhos ou disciplinas: Gramatica, Retérica
e Dialética), que hoje chamariamos de
disciplinas instrumentais, e douadrivium
(quatro  vias: Astronomia, Geometria,
Aritmética e Mdsica), que apresentava um
carater nitidamente mais pratico
(SACRISTAN, 2013b, p. 17).

Esses dois grupos de conhecimento além de expmassana
forma de organizagdo daquilo que se pretendia cenheferecem as
caracteristicas do modo como o conhecimento sedquirdo
correspondendo a duas distintas orientacbes de afdion dos
individuos: uma voltada ao pensamento e novas ®rdea adquirir
conhecimento e outra com uma finalidade mais priagana
(SACRISTAN, 2013b).

Sacristan (2000) citando Rule (1973), aponta parsemtido
polissémico do termo curriculo ao destacar quepsie ser entendido
a partir de variadas vertentes, a saber

a) [...] curriculo como experiéncia, o curriculo

como guia da experiéncia que o aluno obtém
na escola, como conjunto de responsabilidades
da escola para promover uma série de

22 A Idade Média é o periodo intermediario da divis&#ssica da Histéria
ocidental em trés periodos: a Antiguidade, Idaddidé Idade Moderna, sendo
frequentemente dividido em Alta e Baixa Idade Média
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experiéncias, sejam estas as que proporciona
consciente e intencionalmente, ou
experiéncias de aprendizagem planejadas,
dirigidas ou sob supervisdo da escola, ideadas
e executadas ou oferecidas pela escola para
obter determinadas mudancas nos alunos, ou
ainda, experiéncias que a escola utiliza com a
finalidade de alcancar determinados objetivos;
b) outras concepgBes: o curriculo como
definicdo de contetdos da educagdo, como
planos ou propostas, especificacdo de
objetivos, reflexo da heranca cultural, como
mudanga de conduta, programa da escola que
contém conteldos e atividades, soma de
aprendizagens ou resultados, ou todas as
experiéncias que a crianca pode obter
(SACRISTAN, 2000, p. 14).

Apesar dos esfor¢cos em conceituar o curriculo deda revelar
outras de suas dimensdes, as caracteristicasoreddeis a classificacéo
e ordem dos contelidos imputadas ao curriculo enqess desde o0s
primordios (SACRISTAN, 2013b) sdo ainda muito atuais debates e
nas afirmacdes de senso comum. Essas caractariafitda sao tao
presentes que o0 curriculo é que "determina queeédos serdo
abordados e, [...] ordena o tempo escolar’ (SACRI$T2013b, p. 18).

Silva (2015, p. 12) diz que possivelmente “o culdcaparece
pela primeira vez como um objeto especifico dedest pesquisa nos
Estados Unidos dos anos vinte [1920]". O curricaleste contexto, é
analisado em conexao com o processo de indusaigalive a conjuntura
social de movimentos migratérios que pressionavamassificacdo da
escolarizacdo daquele pais. Ainda segundo Silva5(2p. 12) “O
modelo institucional dessa concepcdo de curriculd #brica”. Os
esforcos eram para encontrar (construir) um cuaique se moldasse
as necessidades do modelo de producdo e “encomsanmmaxima
expressdo no livro de Bobbitt, The curriculum (1918p. cit. p. 12).
Nesta perspectiva o curriculo surge pelo contegm@&mico servindo
ao propésito de um ensino de massa caracterizadsysidiar as
demandas econémicas em detrimento das sociaisré&selnos Veiga-
Neto (1997, p. 60) que o conceito de curriculo assdiscussdes
refletem determinadas concepcdes de sociedadeyacdt da propria
educacéo interpretadas pelo termo “visdo de muri/iani (2009) ao
falar sobre a constituicdo dos chamados sistem@semnaés de ensino,
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datados de meados do século XIX, ja chamava a &epara as
condi¢Bes em que o principio da educacdo comdaluleitodos e dever
do Estado se torna uma referéncia, onde o direittndos a educacao,
segundo o autor, “decorria do tipo de sociedadeespondente aos
interesses da nova classe que se consolidara rer: ppdurguesia”

(SAVIANI, 2009, p. 5). Do mesmo modo os curriculiosariavelmente

resultado de uma selecdo, vao refletir os intesesd®s grupos
dominantes e tendem a reproduzir as caracteristgEsais e

econbmicas defendidas por esses mesmos grupos.

As recentes discussbes em torno do curriculo ersonhas
teorias criticas e pos-criticas suas principaisréefcias com destaque
para esta ultima “no discurso curricular contempeca tanto no Brasil
como em outros paises” (MOREIRA, 1997, p. 9). Oriculo visto a
partir do plano tedérico que o fundamenta possuiralis caracteristicas
que nos permite melhor defini-lo. E a fundamentdeédca presente na
construgdo de um curriculo que nos revela a existéde varias
propostas curriculares ja que

Toda teoria posee un n(cleo, relativamente
invariante, donde estan las categorias,
principios, leyes, relaciones fundamentales
con las que explicamos los fenébmenos que la
misma describe. En tal sentido hay variados
fundamentos metodoldgicos, conceptos,
categorias, regularidades y principios que
pudieran conformar el nicleo de la teoria del
disefio curricular y que [...] pueden generar
diferentes "representaciones curriculares" o
"arreglos tedricos" para describir, construir y

explicar el fenébmeno del disefio curricular"

(RAMIS et al., 2004, introduccion).

O caso de Cuba serve-nos de exemplo de como cuwaré um
dos primeiros elementos que concretamente se paliaiacdes quando
se pensa em legitimar ou romper com uma determieattatura de
poder.

Cuba da inicio a um processo de transformacgfeaisaipartir
da Revolucdo de 1959, onde se inicia, com a mudadecaegime
politico, uma ampla reforma social “en el cual ldueacion es
fundamental” (RAMIS et al., 2004, p. 1). Tal projosra diferente do
modelo de ensino adotado pelos Estados Unidos jaicio do século
XX, cujo objetivo educacional, legitimado pelaspgwstas curriculares,
era a “racionalizacdo de resultados educacion8it’™™MA, 2015, p. 12)
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com foco no desenvolvimento e interesses fabris odentacao
capitalista. J& o modelo cubano, que durante addécke 1970
consolida-se como um pais socialista, buscava emtante educacional
que contemplasse os interesses dos trabalhadores.
La insercion de Cuba en las relaciones
economicas de los paises del Consejo de
Ayuda Mutua Econémica desde 1972 vy las
exigencias del Programa de Industrializacion y
Desarrollo Agropecuario del pais, plantearon a
la Educacion el reto de formar los recursos
humanos necesarios para el desarrollo, al
tiempo que crecia la demanda social de los
servicios educaciona-les basicos. (RAMIS et
al., 2004, p. 1).

Estes dois exemplos, antagbnicos em suas concepdes
sociedade, demonstram que o curriculo quase serfgireuma
preocupacdo no que se refere a proposicdo de uenwdd@mento
econdmico e social de um determinado territério.refacéo entre
curriculo e poder se confirma a partir do momeintogeie se observa a
questdo chave para qualquer teoria do curriculsefa para quem se
ensina e o que se ensina. Feita a selecdo de s&beoahecimentos as
teorias do curriculo “buscam justificar por ques&s conhecimentos’ e
nao ‘aqueles’ devem ser selecionados” (SILVA, 2@il5,5) o que leva
a concepcao de sociedade e junto com essa quest@giaase a
concepcgdo de Homem, pois conceber o tipo de pesssaerada ideal
define, de certo modo, “o tipo de conhecimento idemado importante”
(SILVA, 2015, p. 15).

Essa relacdo entre curriculo e poder, consideranaoodelo
educativo e o proprio curriculo que ira dar legidiade esse modelo,
nos permite identificar a proposta de sociedade sgepretende
construir, a exemplo de Cuba que

En la década del 90 se reafirmé plenamente la
concepcion que se habia venido conformando
en el pais, en la cual la educacién constituye
un proceso social, organizado y dirigido, a
partir d entender la sociedad cubana como una
Sociedad Educadora en su esencia (RAMIS et
al., 2004, p. 3).

Do mesmo modo, o uso do curriculo pode ser coftititpara a
manutencdo de uma estrutura de poder j4 estalmle@iduso do
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curriculo no exemplo estadunidense apresentadszantio o curriculo
nao para uma transforma¢do social e sim para unmautergdo e
ampliacdo das relagbes de favorecimento do capiiéddamente uma
hegemonia dos donos dos meios de producdo em gekgélasse
operaria. Neste caso, a educagédo dentro de umadadei capitalista
com uma ideologia a servico da legitimacéo do ehmjue se manifesta
fortemente em suas construgdes curriculares ercards escolas o
lugar da preservacado de sua cultura. Compreenaden cocurriculo se
manifesta ideologicamente nos permite
comecar a entender mais perfeitamente como
as instituicbes de preservagcdo e distribuicdo
cultural, como as escolas, criam e recriam
formas de consciéncia que permitem a
manutencdo do controle social sem a
necessidade de os grupos dominantes terem de
apelar a mecanismos abertos de dominacao
(APPLE, 20086, p. 37).

Diante disso é possivel afirmar que a educacdoe sans
interesses de manutencdo dos grupos hegemoénicaw (00 caso
estadunidense) sendo possivel também ser instrardentonsolidacdo
da ruptura com um modelo opressor (como no casano)b

Ao que se pode perceber, a educagdo nado foi o ienogge
proporcionou a ruptura do modelo capitalista paracalelo socialista
em Cuba. Contudo a educacéo teve papel fundameniadnsolidacéo
dessa nova condicdo social.

O curriculo, nessa perspectiva

adquire mas relevancia y pertinencia en la
medida que sus principios; concepciones
psicopedagégicas, metodolégicas, filoséficas
y sociolégicas se correspondan con la

expectativa social, asi como con la formacion

integral que deben alcanzar los estudiantes en
correspondencia  con los escenarios

socioeconomicos, politicos y culturales y

aquellos valores nacionales y universales para
ejercer su funcion social como ciudadano

(RAMIS et al. 2004, p.13).

Num modelo de curriculo cuja inspiracéo seja aidabionde a
centralidade da formacédo esteja voltada ao mereatdim as pessoas, 0
conhecimento também é visto como uma construcdal soale, dentro
das disciplinas, busca-se a compreensdo de conupregroem as



68

teorias e conceitos. Contudo, os alunos ndo sépam@os para
investigar e compreender o0 porqué da existéncidetlrminada forma
de coletividade social, como ela se sustenta e gedoeneficia com ela
(APPLE, 2006). Segundo o autor
0o modelo constitutivo da maioria dos
curriculos das escolas gira em torno do
consenso. Ha poucas tentativas sérias de lidar
com o conflito (conflito de classes, conflito
cientifico, ou outros). Em vez disso, fazemos
nossas ‘“investigacfes” dentro de uma
ideologia consensual que tem pouca
semelhanga para com as relacbes e
contradicdes complexas que cercam o controle
e a organizacao da vida social (APPLE, 2006,
p. 41).

Apesar de uma leitura do sistema educacional depa&y os
Estados Unidos, as observacfes feitas pelo autaongam
proximidades significativas nas analises naciortaiasileiras cuja
“normas orientadoras” oriundas de uma mesma fasenteresses do
grande capital, financiam e orientam parte (impiep das politicas
educacionais nacionais.

De acordo com a LDB 9394/1996, a educacdo nacioaalleira
“tem por finalidade o pleno desenvolvimento do eshdo, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificac& @drabalho”, o que
nos remete a reflex@o sobre que curriculo de GBaglave o professor
desta disciplina construir, pensando na contrilwicigsta area do
conhecimento para/na educacao nacional?

As discussbes sobre o curriculo no Brasil retomapoitancia
especialmente em funcdo das alteracdes surgideertia e novas
propostas curriculares oficiais que se pretendemleimentar nas
escolas, incluindo nessa discussdo a implementdgedama Base
Comum Curricular Nacional, o que em outras palawamificaria a
introducdo de um curriculo Unico nacional com todEs suas
implicacdes. Segundo Lopes e Macedo (2002) essassdibes até a
década de 1970 tinham no campo da psicologia suasipais
referéncias, sendo que a partir da década de 1880d&ologia marxista
gue ganha notoriedade sendo substituidas por opkaspectivas
analiticas que incorporam nessas andlises as dramsfoes sociais
atuais entre elas os fendmenos ligados a globabzacondmica. As
primeiras preocupac¢des com o curriculo no Braestatam as autoras,
sdo da década de 1920, caracterizada até a déead®80 “pela
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transferéncia instrumental de teorizagdes ameriarthtOPES e
MACEDO, 2002, p. 13), situacdo que s6 mudou a rmadt
redemocratizacdo do Brasil e 0o enfraquecimento & Fria onde “a
hegemonia do referencial funcionalista norte-araenc foi abalada”
(op. cit. p. 13). E neste momento que as vertetiéesunho marxista
influenciam o pensamento curricular brasileiro cdestaque para dois
grupos nacionais “pedagogia historico-critica eagedgia do oprimido”
(LOPES e MACEDO, 2002), contudo, lembram as autoras
influéncias externas continuaram com textos de &tihpple e Henry
Giroux, e autores ligados a Nova Sociologia dackdéo inglesa, o
destaque fica para o fato de que se tratava deinfméncia que “n&o
mais se fazia por processos oficiais de transfagnmas sim subsidiada
pelos trabalhos de pesquisadores brasileiros qasayam a buscar
referéncias no pensamento critico” (LOPES e MACER@)2, p. 14).
Como reflexo, ja nos anos de 1990, o campo doctlmriapresentava
suas multiplas influéncias com trabalhos que bwsoademonstrar o
curriculo como espaco de relacdes de poder (LOPBFAEEDO,
2002) a partir de entdo a concepcdo de que a cengi#e sobre o
curriculo s6 pode ser feita “quando contextualizpditica, econémica
e socialmente era visivelmente hegemdnica” (LOPESIACEDO,
2002, p. 15). Lopes e Macedo (2002) defendem adisbmo como
caracteristica dos estudos no campo do curricul®rasil em que a
mescla entre o discurso pos-moderno e 0 pensamentio
predominam nos debates sobre o curriculo.

O curriculo é porta de entrada para o conhecim@&tcaminho
pensado para se alcancar os objetivos da educastitoidgionalizada.
Mas, é muito mais que isso. Ndo se pode pensac@aeenguanto
espaco formal de formacdo sem um olhar atento a@uwlo, pois sua
andlise, conforme Sacristan (2000, p. 17), “é umadicdo para
conhecer e analisar 0 que é a escola como institudgiltural e de
socializagdo em termos reais e concretos”.

Por tudo o que expusemos até o momento sobre @udogr
defini-lo acaba por se tornar uma necessidade & dsefnicdo é,
certamente, uma escolha. Trata-se de uma escokadgfine uma
posicao politica e pedagogica. Como em qualquesllesccorre-se o
risco de deixar de lado determinadas compreensixes ama realidade
complexa e em movimento, contudo, assumir esc@rassumir riscos
e neste sentido a tarefa € necesséria, pois assumirposicdo em
relacdo ao que o curriculo pode representar emogemie proposta
libertadora, mesmo com os riscos dos erros, € omEente do que o
erro pela omissdo em néo fazé-lo.
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Como ja colocamos, ndo existe uma proposta cuari@dm uma
base tedrica que a sustente. Essa perspectiva ggpdaebservada na
leitura que Thiesen (2013) faz sobre a proposteccalar para a rede
estadual de ensino de Santa Catarina dos Ultinios tanos, onde
acompanhando a trajetoria da construcdo do curipata a escola
publica estadual catarinense, Thiesen (2013, p.d&Xa claro que a
essa composicdo curricular estdo os ‘“componentewldgicos,
histéricos, culturais e politicos”. Na rede de rasjue o autor analisou,
a proposta curricular apresentava uma clara ogéataa qual afirma o
autor “deveria ser uma proposta curricular sustienteos principios do
materialismo histérico e dialético como filosofia rm abordagem
histérico-cultural como abordagem pedagogica” ¢ip. p. 19).

A partir de um contexto histérico-politico favor§vecom
demandas democréticas e, inclusive, com o apogoderno do estado
“0 projeto nasceu com forca e logo contagiou todade de ensino”
(THIESEN, 2013, p. 19). Como bem reforca o autoelemento de
destaque para que a proposta curricular de Sartgairi@acontinuasse
com seus principios tedricos e metodoldgicos semdgs interferéncias
ou interrupgdes, inclusive em governos de orietggditica de cunho
conservador e liberal, foi o carater coletivo queu dh legitimidade
necessaria para a continuidade da proposta.

Com esse entendimento, uma definicdo de curricel@ astar
associada a uma coeréncia tedrica e metodolégiegossa, a ela, dar
sustentacdo além de ser uma proposta construiti@ denprincipio de
participacao coletiva.

Considerando que uma proposta de curriculo podehamel
explicar os movimentos historicos e a dindmica desa sociedade a
partir das teorias criticds encontramos nos textos de Ramis et al.
(2004) uma definicdo de -curriculo bastante coereten essa
perspectiva, cujo o curriculo é visto como

el sistema de actividades y de relaciones,
dirigidos a lograr el fin y los objetivos de la

educacion para un nivel de educacion y tipo de
escuela determinados, es decir, los modos,
formas, métodos, procesos y tareas, mediante
los cuales, a partir de una concepcion

determinada, se planifica, ejecuta y evalla la
actividad pedagodgica conjunta de maestros,
estudiantes y otros agentes educativos, para

% Esta concepcdo esta melhor debatida no subté@c O curriculo e o
conhecimento a ser ensinado” presente neste aapitul



71

lograr la educacién y el maximo desarrollo de
los estudiantes (RAMIS et al. 2004, p.15).

O curriculo dentro desta conceituacdo é compreeraicho um
processo e, como processo apresenta professotancs,abem como
outros agentes educacionais, como corresponsaveignpa educacao
gue encontra no desenvolvimento dos proprios esteslaeu objetivo
principal.

Destaca-se, ainda, que o curriculo ndo é apenagoaomento,
sdo as relagcbes que vao se estabelecendo, curriolcé lista de
conteudo, curriculo € movimento, curriculo é ag@arriculo é acéo e
movimento numa determinacdo de que concepgdo ddaesstamos
construindo e a partir da qual as concepc¢fes destnoreociedade e
mundo véo se consolidando.

3.1.1 Uma educacdo emancipatéria

O grande projeto educacional para o século
XXl talvez seja construido no dia a dia, sem a
seguranca confortavel de saber que tudo esta
pronto e que todas as questdes ja estdo
respondidas, mas com a certeza de estar
construindo um caminho seguro para a
emancipacao (FONSECA e MARTINO, 2015,
p. 173).

As referéncias utilizadas para pensar o curriceogdografia,
dentro da especificidade da rede publica de endmanunicipio de
Florianépolis/SC, na perspectiva de um ensino eipatfrio, vem
contribuindo para a reflexdo sobre as possibilidagldimitacées do
curriculo de geografia para a promocao de uma edoczapaz de levar
os alunos a apreensao da realidade e a partir, @estmancipacdo do
pensamento.

Aqui cabe uma breve reflexdo sobre o que entendegmos
emancipacdo do pensamento. O termo emancipacdospodeilizado
no sentido de movimento de libertacdo, alforrin@ependéncfd O
entendimento de emancipacdo e movimento de lildertag

* Definicdo acessada a partir da versdo online diortirio Michaelis.
Disponivel em: <http://michaelis.uol.com.br/moderno
portugues/busca/portugues-brasileiro/emancipag&oesso em: 15 out. 2017.
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indispensavel para nossas reflexdes no campo dar&eo e da
construcdo de conhecimentos, que por coerénciadpiétiica, trata-se
também de algo em movimento.

Peres (2016) deixa importante contribuicdo em teke
doutoramento onde através da analise da primega €ms autores
Apple e Giroux, busca compreender de que forma @posta
educacional desses autores articula o curriculo aoemancipacao.
Segundo a autora

A emancipagcdo humana com base na teoria
marxiana, [...] € uma finalidade social concreta
a ser alcancada, e sua conquista requer a
articulagdo efetiva com os diferentes
mediadores e complexos sociais, tais como a
educagdo, a politica e a economia, no sentido
de produzir uma nova ordem social e néo
meramente a sua melhoria (PERES, 2016, p.
28).

Nessa perspectiva ndo pode haver uma emancipagsiena da
educacdo, ja que a opressao que se faz preseaishito da escola ndo
€ uma opressao exclusiva desta e sim uma opresssente em todas as
esferas da sociedade, da qual a escola faz pasecoipreensao
marxiana a emancipacéo ndo pode vir de uma esfeia sxclusiva, “e
nao pode se emancipar sem se emancipar de todaesras esferas da
sociedade e, portanto, emancipa-las todas” (MARN 023, p. 93). Uma
emancipacdo completa deve ser entendida na dimess@EwOmica,
social e politica o que segundo Tonet (2014) nadepser feito
exclusivamente pela educacao, seja pela sua oagaoinou através de
seus contelidos, no entanto o autor pondera que
na medida em que a sociedade capitalista tem,
em sua esséncia, uma contradicdo entre capital
e trabalho, [..] é possivel organizar, no
interior da prépria dimensdao educativa,
atividades que contribuam para a
transformacao radical do mundo e para a
construcdo de uma forma de sociabilidade
para além e superior ao capitalismo (TONET,
2014, p. 9).

A perspectiva da superacdo do capitalismo comajmgna para
a emancipacao humana nao deve partir da visdalizdeel) de que ela
se efetivar4 através da educacao, contudo ndo de gensar numa
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emancipacdo humana sem a concretizagdo de uma céduca
emancipatoria.

Mas do que se trata uma educacdo emancipatériaigequi
versamos? Nesta pesquisa reconhecemos que naaeenpdar uma
sociedade pensando em mudar apenas a educacéolaaeeseu ensino.
Isso ndo implica, contudo, que estamos fadados maaielo que ndo se
possa contrapor. Parece que ndo ha mais o quessstidientre
educacao e sociedade, parece ndo haver interessabentual é, afinal,

a funcdo social da educagédo e da escola, “foi-sBmpo em que se
discutia a sociedade de classes e as possibiliddeldasansformacéo
social’ (ORSO, 2017, p. 135).

Qual seria entdo o sentido de promover uma educacdo

emancipatéria dentro de uma sociedade onde
parece que a histéria chegou ao fim e o
capitalismo aparece como se fosse um destino
natural e inarredavel, uma sina, uma fatalidade
da qual ndo se pode escapar (ORSO, 2017, p.
135).

Essa reproducdo de uma concepgdo de sociedadeapgunas
representa 0 pensamento hegemoénico capitalistsjaspeeforca a
necessidade de se contrapor ao pensamento hegentapdialista.
Como bem nos lembra Orso (2017)

s6é um mentecapto poderia desconsiderar que
vivemos no modo de producgédo capitalista, na
qgual se encontram os que detém os meios de
producdo, os capitalistas, e 0s que néo
possuem propriedade, a ndo ser sua forca de
trabalho, os proletérios, os trabalhadores, que
necessitam vendé-la e se submeter a
exploracdo e expropriacdo como condicao de
sobrevivéncia. Portanto, ndo da para negar que
a sociedade esta dividida em classes sociais e
gue vigora a luta de classes (ORSO, 2017, p.
135).

Segundo Tonet (2013, p. 79) “Emancipa¢do humana, Marx,
nada mais € do que um outro nome para comunismo’sefa, € a
representagdo de um outro modelo social, politecondmico e
produtivo, nesses termos, uma educacao emancipatéio dard conta
de promover a necessaria emancipacdo humana, dintconcepcéo
marxiana, ou seja, “a emancipacdo da humanidaderedggdo ao
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trabalho na forma econdmica do capital” (PERES,62(q1 362). E
importante incorporar nessa reflexdo as contrilasigfie Tonet (2005a,
2005b) que faz uma distingdo entre emancipacatgao(tlemocracia e
cidadania) e emancipacdo humana, esta Ultima edéendomo
liberdade e assim, defende o autor que “cidadgm€sua natureza,
sempre homem parcia. O homem em sua plenitude esta
necessariamente para além da cidadania” (TONEBRQO 475).
Educacdo emancipatdria, nesse sentido, é avangarafgan de
uma educacao para a cidadania, mais que uma pidsslbi apresenta-
se como uma necessidade para se promover umaawasrestruturas
de dominacgéo objetivando a liberdade. A educagieseola ndo sdo os
Unicos responsaveis por promover essas mudancassena dividas,
ndo havera mudancas sem um reposicionamento desatisas
educacionais e escolares reprodutoras de interdssgemonicos.
Entendemos que uma educacdo ndo-emancipatoriancesppenas aos
interesses de uma elite e de uma ideologia dongnapie de forma
organica mantém as estruturas de dominacédo e agdesl de poder,
inclusive nas relacdes pedagdgicas. E se é possivetlover uma
educacdo dentro dessa premissa € possivel promaedutro modo.
N&o seria errado associar a pratica de uma educagée
emancipatéria a uma pratica pedagogica cuja inte@ca
desviar a atencgédo, transformar a escola numa
jaula para trancafiar docentes e alunos e isola-
los do mundo [de suas contradicdes, dos
conflitos e antagonismos sociais], de acordo
com a concepgédo positivista, na tentativa de
impedir que vejam o que ocorre a sua volta e,
consequentemente, defendam a paz dos
cemitérios e a ordem e o progresso do capital
(ORSO, 2017, p. 138).

Essa é uma realidade presente na educacao, uridadeatue
em constante tensionamento vem reproduzindo, atdeyéma aparente
democracia, a dominacédo atingindo a todos que adizcipam do seleto
grupo dos donos dos meios de producéo. E comoaafitézaros (2008,
p. 45) somented mais consciente das acfes coletipadera livra-los
dessa grave e paralisante situacao”.

Sabemos que, para o exercicio de uma educacéo ipataria, é
necessario rever 0 cCOmo pensamos e praticamosricutarescolar; é
preciso também, avaliar como é a participagdovefeta sociedade no
dialogo com o Estado e a escola (na verdade aseémlrepresentacéo
deste Estado) envolvendo as questfes sobre a @due@apmo a escola
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efetivamente se apresenta (democraticamente ottaudémente) para

esta mesma sociedade da qual faz parte. Destatuegta conjunto de
acOes fica por conta do professor que, dentro geesesso extrapola as
questdes de mediacdo da aprendizagem.

Este papel de destaque pode melhor ser observadacées
concretas que o professor efetivamente pode pram@vso (2017) nos
deixa uma melhor compreensao desse papel, patam gue também é
professor, existe uma necessidade de assumir ustargdrente ao que
historicamente nos é apresentado e neste sentido,professor
comprometido com uma educacao emancipatéria é exquefissional
gue consegue reconhecer que

as lutas que travamos demonstram que somos
daqueles que defendem a educacdo e a
universidade pulblica como trincheira de
acesso, pelos trabalhadores e marginalizados,
a cultura e aos conhecimentos significativos
historicamente acumulados; somos daqueles
gue defendem a importancia da escola, que
lutam pela qualidade da educacdo e pela
valorizacdo dos conteldos e dos professores,
entendidos como mediadores do processo
ensino/aprendizagem; somos daqueles que
resistem ao retrocesso, aos golpes e pacotagos;
somos daqueles que defendem que escola é o
local que deve primar pelo conhecimento
cientifico; somos daqueles que pensam que a
educacdo tem, sim, uma finalidade e um
compromisso social. [...] que somos daqueles
que acreditam que a educagdo ndo é neutra e
pode cumprir um importante papel na
transformacdo da histéria e da sociedade
existente em favor da humanizacdo, da
emancipacdo humana (ORSO, 2017, p. 138).

Defender um ensino e uma escola voltados paratiagpde uma
educacdo emancipatéria, é a defesa e do que Grél8g8) chamou de
“escola Unica” um modelo de escola que se apresenta alternativa
para se resolver a crise na educacdo, o que sgmdimper com uma
educacdo que segrega. Gramsci (1978), ao defendscoda unitaria,
diz que

A crise terd uma solugdo que, racionalmente,
deveria seguir esta linha: escola Unica inicial
de cultura geral, humanista, formativa, que
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equilibre equanicamente o desenvolvimento
da capacidade de trabalhar manualmente
(técnicamente, industrialmente) e o]

desenvolvimento das capacidades de trabalho
intelectual. Déste tipo de escola Unica, através
de repetidas experiéncias de orientacao
profissional, passar-se-a a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo

(GRAMSCI, 1978, p. 118).

Essa escola Unica, para Gramsci,
deveria se propor a tarefa de inserir os jovens
na atividade social, depois de té-los levado a
um certo grau de maturidade e capacidade, a
criacdo intelectual e pratica e a uma certa
autonomia na orientacdo e na iniciativa
(GRAMSCI, 1978, p. 121).

Para se alcancar essa autonomia é preciso quela assuma o
compromisso com a educacdo emancipatéria, ou dajacondicdes
para que o corpo discente possa ser protagonistaude prépria
aprendizagem.

Apesar do importante papel do professor, j& dedtaca
anteriormente, é preciso notar que uma mudancaedspgrtiva de
orientacdo educacional ndo pode ser creditada speneorpo docente,
€ preciso que

o Estado possa assumir as despesas que hoje
estdo a cargo da familia, no que toca a
manutencdo dos escolares, isto é, que seja
completamente transformado o orcamento da
educacado nacional, ampliando-o de um modo
imprevisto e tornando-o mais complexo: a
inteira funcdo de educacdo e formacgdo das
novas geragfes torna-se, ao invés de privada,
publica, pois somente assim pode ela envolver
tbdas as geracdes, sem divisbes de grupos ou
castas (GRAMSCI, 1978, p. 121).

O desenvolvimento de uma educacao emancipatéhap ponto
de vista da cidadania, € um direito e como qualdireito, este ndo nos
€ dado, sendo necessario conquista-lo. O direitoma educacédo
emancipatéria requer, ndo sé uma mudanca metodal@igis praticas
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docentes, como a reestruturagéo do atual modetmsiao presente na
maioria das escolas.

Mas afinal o que é preciso mudar? Quando se falsmaedanca,
pensamos em alteragdes que possam realmente prosigvdcativos
avancos na qualidade da aprendizagem e nestese@t@msci (1978)
nos deixa uma pista do nivel de mudancas que pregss colocar em
pratica se a questdo for, de fato, uma escola cadticas
emancipatérias, segundo o autor

O corpo docente, particularmente, deveria ser
aumentado, pois a eficiéncia da escola é muito
maior e intensa quando a relacdo entre
professor e aluno € menor, o que coloca outros
problemas de solugcdo difici e demorada

(GRAMSCI, 1978, p. 121).

A relacdo quantitativa professor/aluno vai ter umfuéncia
direta na relacdo qualitativa aluno/conhecimentste 2 apenas um
exemplo, que ndo pode ser visto de forma isolagagéiso, como ja
mencionado, alterar as bases fundamentais do medeicativo para
uma nova experiéncia de educacdo voltada a ruptasarelacdes de
poder estabelecidas. Dentro destas alteracBesi-g&clo curriculo
escolar.

3.2 0 CURRICULO E O CONHECIMENTO A SER ENSINADO

No sentido tradicional, segundo Silva (2015, p. pbjlemos
compreender a teoria como “uma representacdo, umagein, um
reflexo, um signo de uma realidade que - cronclogente,
ontologicamente — a precede”. Nesse sentido aetse falar em teoria
do curriculo, assume-se que o curriculo ja existigue essa “coisa
chamada curriculo” estaria “esperando para serobes®, descrita e
explicada” (SILVA, 2015, p. 11).

Qual a origem do curriculo ou a ideia de curricud@mo ja
apontamos, o curriculo surge pela primeira vez,occobjeto de estudo e
pesquisa, nos Estados Unidos nos anos de 1920 ASIRU15). O
contexto daquele periodo indica que o pais estassapdo por
significativas alteracdes em seu processo de inalisicdo, além da
intensificacdo dos movimentos imigratorios, quertohram numa pré-
disposicdo para a continuidade da massificacasadazizacdo, com os
estudos sobre o curriculo servindo aos proposéesad processos, onde
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“houve um impulso, por parte de pessoas ligadasetald a
administracdo da educacéo, para racionalizar cepsocde construgéo,
desenvolvimento e testagem de curriculos” (SILVB12, p. 12).

A fabrica foi a referéncia institucional do curiizwos anos de
1920, nos Estados Unidos. Pautava-se num currigsto como um
processo de racionalizacdo de resultados educ@gion@dadosa e
rigorosamente especificados e medidos (SILVA, 2015]12). “Sua
inspiracdo ‘tedrica’ € a ‘administracdo cientificde Taylor” (SILVA,
2015, p. 12), onde os estudantes s&o vistos e gz@E@des como um
produto de uma linha de montagem. Silva (2015, 3). afirma que
Bobbit>, foi o grande inspirador dessas ideias.

Segundo Silva (2015, p. 13) Bobbitt, na perspedivaliscurso,
criou uma nogéao particular de “curriculo” apresedtao que, para ele,
e muitos outros, passou a ser considerado curricilga (2015)
argumenta ainda que as teorias do curriculo téno aurestao central a
tentativa de explicar “qual conhecimento deve ssinado” (op. cit. p.
14). O curriculo, segundo o autor “é sempre o t@dalde uma selecao”
(op. cit. p. 15). Como toda selec¢éo, trata-se delless de um universo
maior de contelidos e saberes que a partir de Uegese constitui 0
gue serd chamado de curriculo e as teorias docalarri’do buscar
justificar essas escolhas.

Sobre as teorias do curriculo, Silva (2015) andiszsicamente
trés teorias que buscam elucidar o que afinal érdcalo. Sao elas as
Teorias tradicionais; as Teorias criticas e asidgqds-criticas. Essas
teorias se distinguem, sobretudo, pelas énfasesl@u@o curriculo de
acordo com os diferentes conceitos que empregaarepatica-lo.

25 John Franklin Bobbitt autor do livro The curricody(1918).
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Quadro 2 — Teorias do curriculo e seus conceitasech

TEORIAS TEORIAS CRITICAS TEORIAS POS-
TRADICIONAIS CRITICAS
8 Ensino Ideologia Identidade, alteridadeg,
S Aprendizagem Reproducdo cultural ¢ diferenca
N | Avaliacdo social Subjetividade
_c_*B' Metodologia Poder Significacao e discurso
$ | Didatica Classe social Saber-poder
v | Organizagéo Capitalismo Representacao
2| Planejamento RelagBes sociais deCultura
8| Eficiencia producédo Género, raga, etnig,
S| Objetivos Conscientizagdo sexualidade
&) Emancipacéo e Multiculturalismo
libertacdo
Curriculo oculto
Resisténcia

Fonte: Adaptado de Silva (2015, p. 17). Elaboraslo putor (2017).

Na busca de uma periodizagédo dessas bases tedsicaglises
bibliograficas nos revelam que as teorias trada®rdo curriculo
surgem na primeira metade do século XX onde Bo(i$#ti8) escreve o
livro The curriculum, em que defende uma educagiaabrdo com os
principios da administracdo, um modelo voltado pasainteresses
econbmicos daquele periodo e que teve forte dodinda educacao
estadunidense no século XX (SILVA, 2015). As tepddticas por sua
vez tém sua origem ja na segunda metade do séctia partir da
década de 1960 periodo de grandes contestacdemngfotmacoes
sociais, e que também surgiram as teoriza¢des gastignavam o
pensamento e a estrutura educacional tradiciorBisVA, 2015).
Assim como as teorias criticas, as teorias pos@sitsurgem na
segunda metade do século XX. Em lingua portugisesayndo Lopes
(2013) as teorias pos-criticas sobre o curricutoutam desde 1990,
contudo

apenas em meados dos anos 2000 elas se
tornaram francamente dominantes, fazendo
parte das referéncias inclusive daqueles que
nao estdo de acordo com 0s seus pressupostos,
mas séo levados a debater teoricamente sobre
os seus efeitos. (LOPES, 2013, p. 7).

O quadro 2 é um resumo das trés possibilidadedcasor
apontadas por Silva (2015) para se analisar ocaloriUm exemplo,
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dentro dessa perspectiva de andlise, seria uma dagmon

fenomenoldgica.

Na perspectiva fenomenoldgica, o curriculo
ndo &, pois, constituido de fatos, nem mesmo
de conceitos tedricos e abstratos: o curriculo é
um local no qual docentes e aprendizes tém a
oportunidade de examinar, de forma renovada,
aqueles significados da vida cotidiana que se
acostumaram a ver como dados e naturais. O
curriculo é visto como experiéncia e como
local de interrogacdo e questionamento da
experiéncia (SILVA, 2015, p. 40).

Talvez a andlise fenomenoldgica esteja mais proxitaa
realidade concreta do aluno, pois 0 que vai caiaatea investigacao
fenomenolégica é o préprio mundo vivido. Por issmtatse de uma
andlise pessoal, subjetiva Gnica e concreta daiérpa vivida.

As opcdes tedricas sdo, como o préprio nome deauapicoes.

Em relacdo ao curriculo,

essas opgles tedricasatmusena efetiva

consolidacdo de um conceito relativamente recentguee por isso

merece especial atencéo.

Quando definimos o curriculo estamos
descrevendo a concretizacdo das fungbes da
propria escola e a forma particular de enfoca-
las num momento histérico e social
determinado, para um nivel ou modalidade de
educacéao, numa  trama institucional

(SACRISTAN, 2000, p. 15).

Qual seria a importancia de uma definicdo de allo®Segundo
Silva (2015, p. 14) “Uma definicho ndo nos revelaqoe é,
essencialmente, o curriculo: uma definicdo nos laewe que uma
determinada teoria pensa o que o curriculo é€”.esids do curriculo
buscam moldar as pessoas dentro de um padréo lapeansideram
ideal”, e a partir da definicAo de “cada um desseslelos de ser
humano correspondera um tipo de conhecimento, pondé curriculo”
(SILVA, 2015, p. 15).

Na consideracdo da existéncia de uma variedadeodad sobre
0 curriculo sua conceituagdo torna-se ainda maisplexa.
Compreender ou buscar justificar @bnhecimento idealpara um
determinado modelo de sociedade acaba sendo apglaproxima as
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teorias sobre o curriculo, este seria o pano diofpara qualquer teoria
do curriculo uma espécie Béson de Higd8 dos curriculos.

Uma das caracteristicas do curriculo estd em sixia@cao
com o conhecimento, ou pelo menos, parte do quenpoasi chamar de
conhecimento. Para além desta dimensé&o, o curréggulambém, uma
questdo de identidade e a partir do reconhecindggta dimensdo do
curriculo é preciso dar a ele a aparéncia e a @sséa diversidade
escolar ao qual ele propde representar.

Além de conhecimento e identidade, o curriculo agnb&m,
poder. Lembra-nos Silva (2015) que diferente dasag tradicionais
gue se pretendem “teorias’ neutras, cientificasjrderessadas [...] as
teorias criticas e pds-criticas de curriculo egtBepcupadas com as
conexoes entre saber, identidade e poder” (SIL\DAS2p. 16).

Na esteira de uma teoria critica para compreerdieisa o que é
o curriculo, mas como ele se constitui e, sobretadguem ele serve,
encontramos na Pedagogia do Oprimido a criticardee~(1980) ao
gue ele chamou de “educacéo bancaria” onde “a edacse torna um
ato de depositar [contetdos], em que os educaddosssdepositarios e
0 educador o depositante” (FREIRE, 1980, p. 6@ir&r apesar de nao
falar especificamente sobre o curriculo, centraswdas analises a partir
de uma critica & educacdo bancéaria, identifica mucagdo
problematizadora a alternativa as praticas da qmdce bancaria de
educacdo, praticas essas que nas palavras do “aotoente pode
interessar aos opressores que estardo tdo maisagngganto mais
adequados estejam os homens ao mundo” (FREIRE, (t9802-73).

A educacéo problematizadora, proposta por FreB8Q), vai em
sentido contrario, a ela

ja ndo pode ser o ato de depositar, ou de
narrar, ou de transferir, ou de transmitir
“conhecimentos” e valores aos educandos,
meros pacientes, a maneira da educacdo
“bancaria’, mas um ato cognoscente
(FREIRE, 1980, p. 78).

*® Segundo a Sociedade Brasileira de Fisica (wwvsishforg.br), "o béson
ganhou esse nome em homenagem ao fisico escoeédHRggfs, um dos varios
cientistas que desenvolveram a teoria de como #fcylas poderiam ter
massa’. Trata-se de uma teoria fisica desenvolvidaa explicar o
funcionamento de todas as particulas que, segutelaria, surgiu logo apés o
Big Bang sendo a chave para explicar a origem dssandas outras particulas
elementares. E nesse sentido de "particula matdriinaria” que aqui é feita
a analogia com o curriculo.
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Essas sdo concepgdes antagbnicas de educacdo emmque
(bancéaria) define-se como a servico da dominacda eoutra
(problematizadora) a servigo da libertagéo.

Essa percepcao, todavia, versa-se a partir de har akitico
sobre a sociedade e sobre a educacgdo. A perspdetivena educacdo
que esteja a servico da libertagdo, conforme prépéiee, fundamenta-
se no dominio da teoria critica onde 0s conceitdatizados por essa
teoria (veja quadro 2) possibilita a percepcao ue os processos de
construcdo do curriculo, e sua praxis, impde-sguotamente aos
homens enquanto sujeitos histéricos que na aca@oreflexao sobre o
mundo agem ao proposito de transforma-lo.

Além do acima exposto, a teoria critica destacensgo proposta
metodoldgica de andlise sobre o curriculo dentraumi@ concepcao
histérico-cultural, ja que este

modela-se dentro de um sistema escolar
concreto, dirige-se a determinados professores
e alunos, serve-se de determinados meios,
cristaliza, enfim, num contexto, que é o que

acaba por lhe dar o significado real. Dai que a
Unica teoria possivel que possa dar conta
desses processos tenha de ser do tipo critico,
pondo em evidéncia as realidades que o
condicionam (SACRISTAN, 2000, p. 21).

Do ponto de vista do curriculo como reproducéoucalt Silva
(2015) analisando a obra de Basil Bernstein e snaisibuicdes a partir
dos conceitos de “classificacdo” e “enquadramentigntifica nestas
analises, uma diferenca entre poder e controlmafido que

O poder esta essencialmente ligado a
classificacdo. [e que] a classificacdo diz o que
€ legitimo ou ilegitimo incluir no curriculo. A
classificagdo é uma expressédo de poder. Se
estamos falando de coisas que podem e coisas
gue ndo podem, estamos falando de poder. Por
outro lado, o controle diz respeito
essencialmente a forma da transmisséo. O
controle esta associado ao enquadramento, ao
ritmo, ao tempo, ao espaco da transmissao
(SILVA, 2015, p. 73).

A forma como o curriculo vai se constituindo comstiumento
de poder, onde quem determina o que é legitimogeeondo €&, em
termos dos conteudos curriculares, que se tratenadedas facetas desse
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exercicio de poder, pode ser observado na impaat@ue a ele é dada
nas reformas do ensino. A disputa sobre uma prapastrricular para
um j& conhecido complexo sistema de ensino é antermais visivel
das formas de disputa a que o curriculo esté expost

A concepc¢do curricular, ou seja, o conjunto de itposes
tedricas, sobre la base de las cuales se fundanoemizibe y desarrola
el curriculo" (RAMIS et al. 2004, p.16) vai estanculado ao perfil de
escola existente. Nao se pode, a partir de umdaedita tradicional,
pretender que a concepcao curricular aponte para pndtica
emancipador&.

O antagonismo entre a escola tradicional, com texfaticas de
reproducéo dos interesses de manutencéo da domjragdrasta com a
concepgéao curricular critica com préaticas pedag&gemancipatorias.
Como nos lembra Freire (1980):

A educagdo como pratica da liberdade, ao
contrario daquela que é pratica da dominacao,
implica na negacdo do homem abstrato,
isolado, solto, desligado do mundo, assim
também na negagdo do mundo como uma
realidade ausente dos homens (FREIRE, 1980,
p. 81).

No mesmo sentido, uma concep¢do de curriculo aEntrea
formacgéo emancipatdria nao pode deixar de compeeendluno como
sujeito de sua propria formagédo, bem como o papeglrdfessor como
mediador nesse processo. Essa perspectiva abnehcaniara se pensar
nos aspectos metodoldgicos, sobretudo no ensigeatgafia, para uma
pratica educativa onde o aluno é colocado “comdraem sujeito do
processo de ensino” (CAVALCANTI, 2008, p. 35), vida, pois, uma
educacdo com a finalidade de compreender o mundquenvivemos
para nele intervir.

O curriculo é a porta de entrada para o conhecondhto
caminho pensado para se alcancar o0s objetivos daagib

%" Proposta que n&o raras vezes sdo apresentadasdeonsvater impositivo
que, por falta de participacéo efetiva dos professaesta construgdo, acabam
por ser ignorados parcial ou integralmente nascasiescolares.

“8 “Encontramos esse adjetivo nas duas formas: “eipasora’ ou
“emancipatoria; €mancipadord refere-se mais a acdo, educagdo, processo,
praxis, pratica, eémancipatoria’ refere-se mais a concepcao, ideal, a teoria,
principios, avaliagdo, curriculo, ética, potenciagcionalidade, competéncia,
conceito, concepcao, perspectiva’ (GADOTTI, 2012.j [grifos do original].
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institucionalizada. Mas, € muito mais que isso. Nagpode pensar a
escola enquanto espaco formal de formagdo sem bhar atento ao
curriculo. Conforme Sacristan (2000, p. 17), “aliae&do curriculo é
uma condicao para conhecer e analisar o que ék&smmo instituicdo
cultural e de socializacdo em termos reais e ctogte
Tanto é adequada a afirmacdo de que “O valor daleese
manifesta fundamentalmente pelo que faz ao desemvoum
determinado curriculo” (SACRISTAN, 2000, p. 17).eqas pretensas
reformas na/da educacdo perpassam pela avaliacaefoemas
curriculares. A exemplo do ocorrido na politica ioaal com a
apresentacdo dos PCN (Parametros Curriculares mNagjoe, mais
recentemente em Santa Catarina com a reforma warrido estado,
onde, Thiesen (2011) destaca que essas mudancagsséiados de
movimentos politicos de democratizacéo e dos imgatdausados pelos
baixos resultados educacionais das redes de esste modo
os Estados da Federacdo optam pela
“formulagdo” de novas politicas curriculares
produzindo com elas outros sentidos
discursivos, num trabalho em que a producao
de novos textos (oficiais) €, sobretudo, um
movimento que interpreta, traduz e recria
textos provenientes de outros contextos
(THIESEN, 2011, p. 159).

Movimento semelhante ocorre atualmente no Brasih Vv
Secretaria de Educacao Béasica do Ministério da &gdiac (SEB/MEC),
ou seja, uma proposta de reformulagdo curricularonal, uma Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) que se trata dedooumento de
carater normativo que pretende definir o conjungéo agprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvoNengmo das etapas e
modalidades da Educacéo Basica.

O documento reune direitos e objetivos de apregdira
relacionados as quatro areas do conhecimento €i@da Natureza,
Ciéncias Humanas, Linguagens e Mateméatica- e sespectivos
componentes curriculares para todas as etapasuta¢snd Basica.

Neste documentda Geografia se encontra na area das Ciéncias
Humanas estabelecendo didlogos com outras disaspénoutras areas
do conheciment8.

* A proposta do MEC para a Base Nacional Comum €ulai foi aprovada
em 15/12/2017 pelo Conselho Nacional de EducacBi&E)@ homologada pelo
ministro da Educacdao Mendonca Filho em 20 de dememid mesmo ano. A
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Antes de avancar nessas reflexdes, é preciso glieeo uso dos
baixos resultados como um pretexto para movimed®osnudancas
curriculares deve ser visto com certa prudénciasiderando que

a concepcao critico-reprodutivista, o aparente
fracasso é, na verdade, o éxito da escola;
aquilo que se julga ser uma disfuncgéo €, antes,
a funcdo prépria da escola. [...] sendo um
instrumento de reproducdo das relagdes de
producdo, a escola na sociedade capitalista
necessariamente reproduz a dominagdo e
exploracao (SAVIANI, 2009, p. 27).

Deste modo destaca-se que ndo € apenas a (redgéuul
curricular, num sentido mais estrito da palavrae @& proporcionar
novas realidades e resultados de aprendizagemixa faalidade dos
resultados da educacao pode se constituir comiimegiotivo para se
(re)pensar o curriculo, que se ndo pensado de fosmjanta com outros
elementos constituintes de um sistema de ensirdg pervir apenas a
continuidade de uma escola reprodutora das dediyles, travestida de
nova.

O Plano Nacional de Educacéo (PNE) é um importaxéenplo
de objetivos a serem atingidos e que, dentro deagmeeituacdo mais
ampla, faz parte do curriculo escdtarpropondo metas para o
desenvolvimento da educacgdo. Segundo esse documento

as metas sdo orientadas para enfrentar as
barreiras para o0 acesso e a permanéncia; as
desigualdades educacionais em cada territorio
com foco nas especificidades de sua
populacdo; a formacdo para o trabalho,
identificando as potencialidades das dindmicas
locais; e o exercicio da cidadania (BRASIL,
2014, p. 9).

integra do documento esta disponivel em
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNC@e20site.pdf>.

Acesso em 23/12/2017.

¥ Uma andlise sobre a proposta curricular da RMER esntemplada nos
capitulos 4 e 5 desta pesquisa.

¥ Como ja falamos no item 2.4, o curriculo escoampreende aquilo que a
escola oferece aos alunos e que podemos dizerriguaotoda uma concepgéo
de ensino/educacéo escolar.
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Entre as 20 metas do PNE destacamos, neste moraengia 19
gue trata da gestdo democratica. Nosso destagaeapdeta 19 se da

pelo fato desta propor

assegurar condicbes, no prazo de 2 (dois)
anos, para a efetivacdo da gestdo democratica
da educacao, associada a critérios técnicos de
mérito e desempenho e a consulta publica a
comunidade escolar, no ambito das escolas
publicas, prevendo recursos e apoio técnico da
Unido para tanto (BRASIL, 2014, p. 59).

Para se alcancar tal objetivo o documento destacsea subitem
19.6 a importancia da “construcdo coletiva dos gbogj politico-
pedagadgicos, curriculos escolares, planos de gestitar e regimentos
escolares participativos”. (op. cit. p. 60). O dgse dado para a
construcao coletiva dos curriculos escolaresomo instrumento de
participacdo e construcdo de uma gestdo democrdisandica uma
direcdo a ser perseguida no que se refere a ddfesama escola
verdadeiramente participativa e democrética.

E preciso, contudo, compreender a articulacioéseaspectos no
estudo do curriculo, ou seja, a analise da esant#o dnstituicdo, as
formas do conhecimento e o préprio educador (APRDB6). Segundo

0 autor

precisamos localizar e contextualizar o
conhecimento que ensinamos, as relacdes
sociais que dominam as salas de aula, a escola
como mecanismo de preservacdo e
distribuicdo cultural e econbmica e,
finalmente, n6s mesmos como pessoas que
trabalham nessas instituicbes (APPLE, 2006,
p. 41).

O exercicio da democracia deve perpassar peloilatuilde
forcas que vdo compor o curriculo. Pensar o cuariéuantes de tudo,
colocar em pauta a discussdo sobre quem faz ealéofgua se faz o
curriculo, e acrescentaria nesta equaco, a quesitiie para quem se

faz o curriculo.

A pesquisa curricular, a compreensao
sociolégica e o estudo das ideologias politicas
e econOmicas, portanto, misturam-se em uma
perspectiva unificada que nos permite sondar
o lugar das escolas na reproducédo cultural, e
também econdmica, das relagdes de classe nas
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sociedades altamente industrializadas
(APLLE, 2006, p. 49).

Essa perspectiva nos abre espago para compreeasgoadcs
conteldos séo vistos, dentro da sociedade cagtatismo legitimos na
composi¢do curricular. Em uma andlise critica, eitas como
reproducdo cultural, reproducdo social e classealsgadem ser
importantes instrumentos para o entendimento deocom curriculo
pode servir aos propositos de uma classe dominantgue néo
interessam a classe trabalhadora, mesmo travelgide@mocratica, por
se tratar de uma “construcéo coletiva”.

O fato da simples participagcdo, como integrantardegrupo, por
si sO, ndo o constitui como um grupo democraticdddmocracia é
uma conquista; ndo um dado” (SAVIANI, 2009, p. €0para que ela
seja uma préatica e ndo uma promessa € precisoajgenio grupo que
pretende construir o curriculo escolar, na pergede (re)construcéo
de um novo processo educativo, onde a democrgmaté de partida e
ponto de chegada, o equilibrio de forgas que conas8e grupo deve
estar ao nivel necessario para que possa garaptioras. Sem o
necessario equilibrio de forcas o que veremos g@esale continuidade
de um modelo excludente, acortinado de democréd@arantir uma
participacdo democratica é poder fazer no proceshacativo a
passagem de um modelo de privilégios para um matetireitos.

O curriculo se apresenta como instrumento essemzipfocesso
de (re)construcdo qualificada da educacéo e oesgerem utiliza-lo
como instrumento de conducgdo didatica (redefinisda forma e
contetido) sempre aparece dentro de uma proposggéioaV;, trazendo
no seu contexto elementos do interesse dos gruposantes.

Nossa tese é de que o curriculo, cujo nosso reéasteurriculo
de geografia na/da rede municipal de ensino deaRi@polis, deve ser
uma proposta dos professores dessa area do coehéwimue, em
Ultima analise, detém os conhecimentos necessf@@oa, com a
geografia, contribuir com a formag&o emancipatdois alunos.

3.3 FUNCAO DO CURRICULO DE GEOGRAFIA

O que deve ser ensinado a um aluno na escola?t@me (se é
que existe um problema nesta questdo) ndo € orwileag pensando
em que conteddos determinada disciplina deve prap®r@lunos e sim
como ensinar a propria disciplina geografia e, cgsp, oferecer
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condi¢bes aos alunos em escolher, a partir de sti6es geograficas,
quais conteudos estudar/compreender. Neste seatittico sai dos
contelidos e passa para 0s conceitos que serdemsngbs chave na
construcao da geografia escolar, a partir de umeagdo geogréfica.

Continuamos com o foco no curriculo, pois é edeus arranjos
que dardo viabilidade ao ensino da geografia. O wuela é a
centralidade da proposta, saindo de uma estrutur@ga em contetddos
para uma maior atencdo aos conceitos. Ndo se pais, de uma
escolha sobre o conteddo minimo e sim de comoc#pliiiea (no caso a
Geografia) pode minimamente ajudar os alunos a mEENgder e
(re)discutir determinados conteldos/conceitos nuiperspectiva
emancipatoria.

Apple (2006) defende que o curriculo como area do
conhecimento e desenvolvido dentro de pressupodstasma “ciéncia
critica” deve assumir que

Sua funcéo principal é ser emancipatoria, na
medida em que reflete criticamente sobre o
interesse dominante da area de manter a
maioria dos aspectos do comportamento
humano - sendo todos - em instituicdes
educacionais sob controle técnico

supostamente neutro (APPLE, 2006, p. 167-
168).

Essas sdo referéncias iniciais que utilizamos pemasar o
curriculo de geografia dentro da especificidaderel#e publica de
ensino do municipio de Floriandpolis/SC na perspeale um ensino
emancipatério e, neste sentido, compreender ailooigéio do curriculo
de geografia para a promocédo de uma educacao dapevar os alunos
a apreensao da realidade e a partir desta, a ggagéoido pensamento.

Para que se possa perceber a partir da educacgfiEo uma
forma de apreender o mundo com o olhar propricidm¢ia) geografia
€ evidente que na relagdo ensino aprendizagenmesges e alunos
devem transitar por contetdos basicos desta areardi@ecimento, mas
néo so desta. O que pode levar o aluno a uma cenygite da realidade
€ a construcdo que este faz dela a partir da cgéstrde conceitos que
possam leva-lo a compreensao de determinados dostei@ uma dada
realidade.

Os conteldos séo “portas” e 0s conceitos séo “shave
discutir um contetdo vocé pode ter uma referéraia pm determinado
caminho tedrico, mas apenas a compreensao coricpddara abrir
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portas que sejam capazes de levar os alunos a oiNe de
conhecimento, inclusive encontrando outras portasgs conteudos) e
criando novas chaves (ampliando seus conceitos).

Assim, é do professor a competéncia na escolhaalutglidos
basicos, ou minimos, necesséarios para esta camirdismgrvando que
cada grupo de alunos possui particularidades quriamente
influenciardo nessa construcdo conceitual e cuariague, diga-se de
passagem, deve ser compreendida para além de uJaghorede
conteudos, ou seja, o curriculo é maior que osedolos de uma
disciplina.

Um exemplo sobre o tema é a discusséao feita paséhi(2011)
sobre 0s conceitos essenciais para a estruturadondcurriculo de
geografia em seus anos iniciais. O autor fala sabm@portancia da
construcdo de uma linguagem cartogréafica, que aplsaser “vista
pelos educadores mais como habilidade do que coomzeito”
(THIESEN, 2011, p. 89) sua compreenséo e domilgoogrortunidades
para novas compreensdes e novas leituras sobpagoes nesse sentido

esse conteldo de conhecimento ndo deve ser
ensinado como uma definicdo pela via do
enfoque meramente descritivo, como uma
unidade que pode ser transmitida linearmente
pelos professores aos alunos. Faz-se
necessario outro tratamento epistemolégico,
pedagégico e didatico que possibilite que as
criancas, de fato, se apropriem desse
conceito/conteido e que dialeticamente
articulem as suas experiéncias no campo do
vivido a partir dos conhecimentos refletidos e
concebidos em processos de aprendizagem

(THIESEN, 2011a, p. 89).

Em sintese, o foco deve estar na compreensédo diplidis
(ciéncia geogréfica) e seu método e ndo centradarendeterminado
contetido, ou grupo de conteldos. E evidente a sidade de utilizar
determinados conteldos para compreender o funcemamda
geografia, possibilitar novas interpretacoes e sideduras e, a partir
deste entendimento, oportunizar ao aluno a corggirde sua propria
compreensdo de mundo. Contudo, explicar ao alugengrafia é mais
importante que os conteldos e essa diretriz deveasbase da
construcao do curriculo.

E evidente que n&do ha geografia sem contetdo,| afma seus
contetdos a geografia deixaria de ser o que é,cemtetdos ela ndo
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existiria. A centralidade estda no entendimento de Qs conceitos
podem dar melhor significado aos contetdos da géage, assim,
devem ser as referéncias para os desdobramentosprdoessos
pedagdgicos em sala de aula.

Nessa perspectiva espera-se que o0 aluno possaemmdpr o
mundo com a geografia. Para isso € preciso retalmiar pontos em
relacdo ao curriculo. O primeiro, a clareza de queurriculo é um
espaco de poder. O gque nos leva para o segundo: peenido o
curriculo um espaco de disputas e poder, sob gueagpectivas e ao
interesse de que grupo os conhecimentos sao coadidevalidos ao
ponto de se fazerem presentes no curriculo?

A relevancia que o0s conteddos recebem nas disaissbe
curriculares nos da uma amostra de como o conttadgilo que se
aprende ¢€é importante e disputado por determinadospos.
Comprovadamente os conteldos sempre desempenharanpdpel
decisivo nas orientacdes e programas oficiais” (CO2000, p. 9),
embora seja considerado por alguns professoresalmeunessario que
associa o0 “excessivo peso conferido aos conteldog@m de grande
parte dos males que atingem a educacao escolat’L(CZD00, p. 9) os
conteddos continuam exercendo seu dominio nos ekelwdbre o
curriculo representando, em seu conjunto, as pesipieolégicas dos
grupos hegeménicos. Apple (2006) discute o cuwidal ponto de vista
politico e econdmico e essa discussdo permite @mngder porque
determinados conhecimentos sdo considerados vaidostros sao,
efetivamente, invisibilizados. Para ele existe diroateira artificial que
deve ser analisada entre “politica e educacéoce entriculo e ensino,
de um lado, e questdes de poder cultural, poliéiceconémico, de
outro” (APPLE, 2006, p. 29). Essa ndo é uma taféfal pois a
sociedade capitalista na qual estamos inseridosupaosna estrutura
cultural que est4 “organizado de forma que naonblatmos um quadro
claro do que se esconde por debaixo da superfidiePLE, 2006, p.
29). O autor busca demonstrar em seu estudo conestabelece a
relacdo da escola com a estrutura econbmica désatevés da
reproducdo do conhecimento escolar formal. A eseelgundo o autor,
“ndo € um espelho passivo, mas uma forca ativa, ppae também
servir para legitimar as formas econémicas e seias ideologias tdo
intimamente conectadas a ela” (APPLE, 2006, p.e/@s conteddos
refletem os interesses dessas forcas.

As teorias criticas defendem que o curriculo é govsstrugcéo
social e deste modo “aprendemos que a perguntartamp® ndo é
‘quais conhecimentos séo validos?’, mas sim ‘qoaithecimentos s&o
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considerados validos?'.” (SILVA, 2015, p. 148) daesdo € uma

pergunta facil de ser respondida ou como afirmaalcanti
nao existem respostas Unicas a essas questdes,
pois elas sdo polémicas e responder a elas
depende de orientacdes tedricas sobre temas
amplos a respeito do papel da educacao e das
disciplinas escolares. Mais ainda, as respostas
dependem de escolhas tedrico-metodolédgicas
sobre a geografia como saber cientifico e
sobre sua contribuicdo social. Justamente por
faltarem esses elementos, muitas vezes as
discussbes em torno da relevancia de
conteldos tomados isoladamente  s&o
motivadas por opinides superficiais ou
corporativas, do tipo que sinaliza para temas
“de moda” ou mesmo evidencia preferéncias
subjetivas de sujeitos ou grupo de sujeitos
(CAVALCANTI, 2012, p. 130-131).

O que ensinar em geografia? Essa é uma perguntaayee
fazer parte da formac&o (inicial e continuada)atm$ os professores e
junto com a preocupagdo com 0 que ensinar em dgeogtave-se
perguntar qual a importancia da geografia no engindamental®.
Essa reflexdo, esse exercicio de busca de refatengistificativas para
a presenca da geografia no ensino fundamentalrfbonpara construir
convicgdes sobre que geografia ensinar’” (CAVALCANZD12, p.
132). Sdo essas andlises que, de certo modo, parilemar o trabalho
do professor no que se refere a escolha e a foenadoardagem de um
determinado contetdo “é ela que permite a artiGolagntre temas de
conteudos, fazendo com que, para além de um “amotale tdpicos,
a geografia escolar se estruture em torno de um &ddrico”
(CAVALCANTI, 2012, p. 132). Nao é possivel estalbele que
contetudos devem ser ensinados em Geografia, esspoda ser uma
decisdo monocratica, contudo as escolhas devenawgarmo tipo de
Geografia que se pretende construir, porém aindaspe nos curriculos
e nas aulas de Geografia “contetdos que nada t@&nam a vida dos
alunos, que ndo trazem em si nenhum interesse jtasnu@zes pouco

% Aqui se fala em Ensino Fundamental em funcéo @eagpesquisa se limitou
a investigar a geografia neste nivel de ensinotudona pergunta pode ser
ampliada para o ensino médio com as mesmas pregirpa



92

significado educativo” (CALLAI, 2001a, p. 139) pegzes incorporados
pelos professores com certa naturalidade.

Acrescenta-se a discussdo sobre o que ensinar egrafia a
preocupacao sobre o proprio papel da aprendizagepsepla. Novoa
(2006, p. 115) argumenta que a escola “no decussaltdno século,
[...] foi desenvolvendo por acumulagdo de missdede econteldos,
numa espécie de constante “transbordamento”, gegoca a assumir
uma infinidade de tarefas”, o transbordamento asalque se refere
Névoa pode ser observado pela incorporacdo dasvangaslas “tarefas”
gue a escola acaba assumindo, muitas vezes, e@ofalacauséncia do
Estado em outras areas. Esses espacos socialnaims fazem com
que a escola represente, como analisa Paiva (2Q0B),espaco
imprescindivel para o legislador a fim de garaggiterminada cobertura
social, conforme a autora “a escola vem mudandoseas funcdes
sociais passando de puro espaco de aprendizagspagoede protecdo
social” (PAIVA, 2005, p. 182). Em fun¢éo das prafas desigualdades
de nossa sociedade e a utilizacdo do espago egmiarsuprir as
caréncias sociais de outros espacos publicos foriaedo demandas
curriculares inatingiveis, nesse cenario

o curriculo escolar mais parece um saco no
qual, década apo6s década, tudo foi colocado e
de onde nada foi retirado. A Escola esta
esmagada por um excesso de missdes e pela
impossibilidade de as cumprir. Imp&e-se, por
isso, definir prioridades e dizer, com clareza,
aquilo que queremos da Escola (NOVOA,
2006, p. 115).

Para Névoa (2006) a escola deve reencontrar sug@dutentro
da sociedade firmando sua posi¢éo, que para o, dete estar centrada
na aprendizagem. Uma discussdo sobre a funcdo dalaefoi
apresentada no item 2.2 desta tese onde se bugftadir sobre o papel
da escola no século XXI. A bibliografia analisad&ela que ndo ha
consenso sobre o papel da escola, ao contrariodquda abordagem
deste tema o0 que se desponta sdo visbes antagGmicasieio
educacional sobre qual é, ou deveria ser, o papeblsda escola.
Todavia o aspecto do transbordamento escolar éreatidade e como
tal se manifesta no contexto escolar como um taudyindo neste
contexto as proprias escolhas feitas pelos prafessm composicao dos
curriculos de sua disciplina em que a quantidadeodéetdos, muitas
vezes sobrepfe a qualidade do que se pretendarensin
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3.4 O PLANO DE ENSINO E A CONSTRUGAO DE CONCEITOS
NA GEOGRAFIA ESCOLAR

3.4.1 A importancia do planejamento

Ao contrario do que se possa pensar, o traballrafessor nao
comeca na sala de aula. Alias, o que se faz entdsaala é reflexo de
um trabalho pensado e estruturado, antes do idiE$oatividades de
ensino e aprendizagem realizadas entre professalur®, ou seja,
reflexo da construgéo do plano de ensino e sueagjilo.

Mesmo ndo ocorrendo em sala de aula e ndo necassate
com a presenca dos alunos, o plano de ensino diespoo constitui-se
de uma atividade pedagdgica carregada de intengdsigao politica e
filoséfica. Trata-se da organizacdo das intencdelagdgicas
manifestadas pelo professor para um determinaddoduerletivo
incorporando nesse roteiro um sentido de processo.

O plano de ensino é parte de um processo de coastrde
identidade de escola que juntamente com o Pro@ftid® Pedagdgico
(PPP) e o plano de aula, possibilitam a mateagdia do projeto de
ensino.

O plano de ensino é definido por Libaneo (1994232) como
sendo “um roteiro organizado das unidades didafieaa um ano ou
semestre” ainda segundo o autor esse documengupEsos seguintes
componentes:

justificativa da disciplina em relagdo aos
objetivos da escola; objetivos gerais; objetivos
especificos, conteddo (com divisdo tematica
de cada unidade); tempo provavel e
desenvolvimento metodologico (atividades do
professor e dos alunos) (LIBANEO, 1994, p.
232-233).

Deve ser um documento elaborado pelo professor estdepossa
apresentar os objetivos de uma determinada aremmirecimento (a
geografia, por exemplo) para um determinado publmm exemplo,
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental).

Se o professor constr6i um plano de trabalho, wanggmento
pedagdgico para uma determinada area do conhecin@rde se
determina que esse plano de ensino possui um pUblser atingido é
conveniente que este publico possa entender oegpeetende com este
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planejamento sendo que sua construcdo deve sesivatesara este
publico interessado. Neste sentido a perguntaaln&ise fazer seria:
quem s&o os leitores do plano de ensino do prafesso

Ha neste contexto alguns atores que se apresentam c
legitimidade para reivindicar o interesse no pldeoensino a saber: a
escola, os alunos e seus responsaveis legaisopaopprofessor.

Com um publico tdo amplo e notadamente diversonatagao
de um plano de ensino deve, de forma clara e aeggsossibilitar aos
seus leitores a compreensdo dos objetivos da liliscipara um
determinado ano escolar e os caminhos que deverdonsados para se
alcancar tais objetivos. Neste sentido justificaxgeresenca de alguns
elementos basicos para a construcdo deste docunhévdioeo (1994)
destaca sete pontos para a elaboragédo do plantsith®,ea justificativa
da disciplina, a delimitagdo dos contetdos, ostiobge especificos, o
desenvolvimento metodoldgico a introducéo e pre@aralo conteudo,
o desenvolvimento ou estudo do contelido e a aglicac
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Figura 3 - Modelo proposto de um plano de ensino.

Fonte: Libaneo (1994, p. 232).

Existem varios modelos ou como destaca Moretto420011)
“principios orientadores” para subsidiar o professotarefa de elaborar
seu plano de ensino. O modelo apresentado por édbéigura 1) nos
oferece uma orientacdo de como um plano de ensode [ser
estruturado, cabendo ao professor no exercicio ude astonomia
didatico/pedagégica construir seu plano de ensinpadir de sua
realidade escolar.

Nesta estrutura apresentada, mesmo compreendengloéqu
legitimo do professor as escolhas sobre forma tedda de seu plano
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de ensino, elementos como justificativa da diseglobjetivos gerais e
especificos sdo fundamentais para a estruturacsge dibcumento e
neste sentido a auséncia desses componentes implicaa
desqualificagdo do documento.

Nas analises realizadas nos planos de ensino déesgores de
geografia da RMEF (melhor detalhada no capitulo €stal tese)
observou-se uma auséncia de uniformidade entre pessemtacdes
desses documentos. Forma e contetdo diversos pegeesentar uma
relativa autonomia do professor na estruturacdsete planejamento,
por outro lado, a auséncia de elementos minimadadgidade de um
planejamento escolar dificulta a compreensdo sabrgue quer o
professor com sua disciplina bem como, no casarderede de ensino,
a construcdo de uma identidade de rede.

O planejamento apresentado na figura 3 ndo se imop&e
modelo a ser seguido e sim como um parametro par&io de uma
necessaria discussao entre os professores a foordéruir a estrutura
de um plano de ensino que seja capaz de apresem&presentar a
geografia que os professores da RMEF consideramrienge construir.
Entre os elementos fundamentais de um plano dencerdgfende
Libaneo (1994) que esse documento deve respondeistifecativa da
disciplina

qual a importancia e o papel da matéria de
ensino no desenvolvimento das capacidades
cognoscitivas dos alunos? Em outras palavras,
para que serve ensinar tal matéria?
(LIBANEO, 1994, p. 233).

A "matéria” de que trata a pergunta tem o sentidalidciplina
escolar (Geografia, Histéria, Arte, Educacdo Fistm). No caso da
Geografia, mas ndo s6 desta, a substituicdo desse tmatéria” por
area do conhecimento, nos oferece uma maior pldade de
discussdo sobre como as bases da geografia acad@dguiridas na
formacéo inicial do professor) podem auxiliar nanstoucdo de uma
geografia escolar. Essa geografia, segundo Cavia{2808)

€ realizada e praticada em U(ltima instancia
pelo professor dessa matéria, em seu exercicio
profissional cotidiano. Para isso, ele tem

multiplas referéncias, mas as mais diretas séo,
de um lado, os conhecimentos geograficos
académicos, tanto a geografia académica
guanto a didatica da geografia, e, de outro, a
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propria geografia escolar ja construida
(CAVALCANTI, 2008, p. 25).

Faremos a op¢ao no uso do termo disciplina e sabdo®riscos
deste uso em pleno século XXI. Temos o entendimgu& o termo
disciplina, especialmente no ambiente escolar, ybossna forte
proximidade com a ideia de controle, obediénciaubu pouco mais
distante do feitio comportamental, o termo disoglipode ter seu
significado mais préximo do aspecto da instrucésin® e educacao
que a crianca recebe do professor. De todo modacadpreensdes
bastante limitadas sobre o que significa a educagéseja, que esta ndo
se limita a aprendizagem de uma disciplina.

De acordo com Lopes e Macedo (2013, p. 110) a ifdiisa
escolar ndo é a decorréncia de uma simplificacdoodbecimentos de
nivel superior para o nivel escolar". Contudo, sisb8ncia no uso do
termo, considerando que disciplina seria a areacalghecimento
ensinada ou estudada em uma faculdade (disciptiadéanica) ou em
uma escola (disciplina escolar) vem ao encontrongeessidade de
valorizacdo da geografia enquanto disciplina esailaervada durante
as entrevistas feitas com os professores, em é@eoigrde uma nova
estruturacao curricular onde ela aparece dentgratede area chamada
ciéncias sociais. Segundo Lopes e Macedo (2013)

A disciplina escolar é constituida social e
politicamente nas instituicGes escolares, para
atender a finalidades sociais da educagéo. Essa
construcao é desenvolvida em meio a relactes
de poder, de maneira que os atores envolvidos,
formadores da comunidade disciplinar,
empregam recursos ideolégicos e materiais
para desenvolverem suas missdes individuais
e coletivas (LOPES E MACEDO, 2013, p.
110).

N&o se deve confundir uma necessaria valorizacatisdglina
geografia com um ensino disciplinar, dito de fonmeis explicita, uma
pratica disciplinar isolada. A valorizagcao da ¢ifinoa ndo nega todo o
debate j&4 realizado em torno da interdisciplinatija da
transdisciplinaridade ou da multidisciplinaridadelrata-se do
entendimento de que para o sucesso de uma abordaagemmulti-, ou
transdisciplinar o professor precisa de uma soélaanpreenséo
disciplinar.
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Nossa intencdo é que o termo disciplina, utilizadste trabalho
para se falar da presenca da disciplina de geagnafi ensino
fundamental, nos auxilie no designio de consol@antendimento de
gue para a construgcdo de uma geografia escolarcéss&io ao
professor uma soélida competéncia disciplinar, o dqueui uma
compreensao da epistemologia, dos contelddos e woihdn método
geografico.

A propria formacdo académica é cada vez mais jreniti- e
transdisciplinar, ou ao menos deveria ser, confosmeobserva em
documento da Capes de orientagdo para o debataobganizacdo de
cursos de Planejamento Urbano e Regional ondestgcdajue as

particularidades de cada curso da sub-area de
Planejamento Urbano e Regional observa-se
interlocugdes mais proximas, tendencialmente,
ou com arquitetura, urbanismo, sociologia,
historia, ciéncia politica e outras disciplinas

das humanidades nos cursos mais voltados as
realidades metropolitanas; ou com economia,

administracdo empresarial, geografia e mesmo
ciéncias agrarias, da salude e outras nos cursos
com uma orientagdo mais regional. Nas

guestdes de gestdo e analise ambiental, a
colaboracdo das geociéncias é importante e

destacada (BRASIL, 2012).

Ao pensar a Geografia no ensino fundamental asdabens
inter- ou transdisciplinares desta disciplina emreoma disciplina de
Histéria um maior grau de afinidade para traballesitro desta
orientacdo, sendo possivel abordagens nessa messegiva com
outras disciplinas a exemplo das Ciéncias, da Mateane da Educacao
Fisica, mas néo s6 estas.

Deste modo, para que o professor consiga respgatar que
serve ensinar (a disciplina) geografia, e para elaepossa qualificar
essa resposta, um caminho poderia ser a reflexdmme a area do
conhecimento da geografia pode auxiliar os aluatbayés da geografia
escolar, na “tarefa de entender o espaco geogr{fl®VALCANTI,
2010, p. 16). E com o entendimento de seu papeiptiisar, com o
conhecimento de seu objeto de estudo e a definig&®u método que
uma proposta de trabalho inter- ou transdisplirargdografia com
outras disciplinas escolares poderiam alcancartae®is exitosos. O
trabalho educativo interdisciplinar € uma estratégie pode auxiliar o
professor nesta tarefa. Pontuschka et al. (20@9¢nde que a
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construcdo de processos de ensino e aprendizagers perspectiva

interdisciplinar
oferece sua contribuicdo para que alunos e
professores enriguecam suas representacdes
sociais e seu conhecimento sobre as mdultiplas
dimensBes da realidade social, natural e
histérica, entendendo melhor o mundo em seu
processo ininterrupto de transformacao
(PONTUSCHKA, et al. 2009, p. 38).

Para que serve ensinar geografia € uma perguntaleuse ser
respondida pelo professor e a resposta entendidioga comunidade
escolar. Essa comunidade é composta de uma daeesldtente, basta
observar os alunos em sala de aula ou em uma cedridais para
constatar que os interesses sdo bastante disbirgjos torna a tarefa do
professor de que todos possam compreender os voBjetle sua
disciplina, através de seu planejamento, seja aimaia desafiador. Um
elemento que poderia auxiliar o professor nestfaa¥ o entendimento
da necessidade de construcédo de processos de erggnendizagens na
perspectiva da trans- e/ou da interdisciplinaridade

O auxilio da geografia académica no processo dstregdo de
uma geografia escolar onde o aspecto da intertirsmijglade é uma das
premissas fundamentais para o sucesso dessa caostmeforca a
necessidade de que para ser interdisciplinar noieatsb escolar é
preciso, antes de tudo, uma compreensao discipht&ar é possivel ser
interdisciplinar sem uma sélida base disciplinar.

[O] pensar interdisciplinar ocorre quando
professores de areas afins definem um tema de
interesse comum e passam a trabalhar em
conjunto, com o olhar experimentado de cada
especialista, mediante a utilizacdo de métodos
e técnicas de cada disciplina para a maior
compreenséo dos fatos, fenébmenos e situagdes
do mundo atual (PONTUSCHKA, et al. 2009,

p. 152).

Neste sentido, o trabalho interdisciplinar tem poincipio a
contribuicdo de cada disciplina sobre um deterngni@dna como por
exemplo, a cidade, analisada no item 3.7.1 deste & que pode ser
discutido e apreendido de forma interdisciplinanstderando que na
escala das cidades
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a analise pode ser sistematizada por meio de
alguns elementos, como: o plano urbano, a

densidade de populacdo, as habitagbes e os
imoveis de uso comercial, 0 equipamento de

servigos, as caracteristicas demograficas e
étnicas e as caracteristicas socioprofissionais
(CAVALCANTI, 2008, p. 65).

Apesar do modelo de plano de ensino (Figura 3)saptado por
Libaneo (1994) chamar a atencao para os conte@dsdplina, sdo os
conceitos que dardo substancialmente as bases paséessor pensar e
desenvolver em sala de aula uma estrutura de pensarapaz de
auxiliar o aluno na reflexdo sobre o seu espagivéacia.

Estratégias de aprendizagens a partir da apreelosdoonceitos
ndo é um debate novo. Ainda na década de 1970casd&> sobre
apropriacdo e o dominio dos conceitos cientificasescola como
estrutura para o aprendizado foram temas de d&zusa educacgdo
brasileira.

A ideia era que, por meio da énfase na
estrutura da matéria de ensino, fosse
Matematica, fosse Historia, se procurasse dar
ao aluno, o mais rapidamente possivel, a
compreensdo das ideias fundamentais da
disciplina. Tal abordagem encontrou guarida
nos fundamentos da Lei 5.692/71

(PONTUSCHKA, et al. 2009, p. 123).

Segundo Pontuschka (2009) esse debate tem origemeftexdes
de Bruner e suas contribuicdes sobre a estruts@ptinar. Além da
influéncia a partir das andlises sobre a estrutlisaiplinar, Bruner
também coloca para o debate educacional, no idgoanos de 1970,
uma proposta para uma nova teoria da aprendizagensea livro
homénimo. Para o autor “uma teoria de desenvolvionem de se ligar
tanto a uma teoria de conhecimento como a umaatdarinstrucdo, ou
entdo ser condenada a trivialidade” (BRUNER, 1969,35). Esse
pensamento incorpora a compreensdo de que ao §OOCES
aprendizagem é mediado e nesse sentido Bruner )(1f8&9 uma

% A lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971 fixa dires e bases para o ensino
de 1° e 2° graus indicando que ao Conselho Federdtducacdo cabe a
regulamentagdo para cada grau as matérias relatisasicleo comum,
definindo-lhes os objetivos e a amplitude.
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discussdo a respeito do sistema de representacaocrinaca
argumentando que existe neste sistema de reprefen8 aspectos
distintos. No primeiro sistema de representacdos fa objetos definem-
se em relacdo as acdes com eles praticadas; nodsegu memaria
visual concreta e especifica possibilita a copia wea dada
representacdo, mas sem que se possa transpbiktemas simbdlico
seria o0 terceiro exemplo onde as palavras e assfr@@o tém qualquer
referéncia direta com a experiéncia imediata. Sedaim, a forma do
pensamento abstrato. O sistema de representacisadogpor Bruner
(1969) nos revela a transicdo entre a fase coneratéase abstrata que
passa o pensamento da crianca.
A crianga nova usa a linguagem quase como
uma extensdo de indicar, mostrando trabalhos
recentes [...] a probabilidade e uso de uma
palavra aumenta gradativamente se o objeto
representado esta na mao ou a vista. Depois,
gradualmente, passam as palavras a
representar objetos ndo presentes (BRUNER,
1969, p. 28).

A grande discussao proposta por Bruner (1969) grraaf como
se aprende. Suas analises apontam para uma segaeff@mnresultados
das tentativas tedricas de se explicar a aprerglizagor estagios.
Bruner (1969) levanta dividas sobre a relagcdo eaxist entre a
aprendizagem e a adolescéncia fisiologica, notadf@rem formas de
estagios de aprendizagem, para o autor “o quedéasés internas do
desenvolvimento.” (BRUNER, 1969, p. 43) sendo oeifwj da
aprendizagem influenciado pelo meio. Adverte o ragte a utilizacio
dos conceitos, que ele chama de “palavras de nefafé( BRUNER,
1969, p. 28), manipulados de forma a ajudar a vesgbroblemas
mentais [questdes abstratas] trata-se de umatsaarser vencida, uma
etapa demorada no complexo desenvolvimento do pemda abstrato
onde
mais tempo ainda sera necessario para que as
palavras se tornem os veiculos para penetrar
nas categorias do possivel, do condicional, do
condicional contra-atual, e no resto do vasto
dominio da mente em que palavras e frases
ndo tém qualquer referéncia direta com a
experiéncia imediata; nésses dominios, porém,
€ que sdo elaboradas as poderosas
representagcbes do mundo da experiéncia
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possivel, e usadas como modelos da pesquisa
para solucdo de problemas (BRUNER, 1969,
p. 28).

A teoria da aprendizagem proposta por Bruner (18f83senta-
se como uma teoria prescritiva em que defende “calyo a ensinar
pode ser melhor aprendido.” (BRUNER, 1969, p. 5&aeperspectiva
limita a nogéo de ensino a transmitir conhecimelBszsa viséo limitada
sobre o ensino, contudo, ndo diminui 0 mérito dmrana contribuicao
para o debate sobre o que é a aprendizagem eaqussiie sobre uma
teoria da aprendizagem. Nessa discussao destacasferco do autor
na defesa de uma estrutura de um conjunto de ComT#OS como
parte dessa teoria da aprendizagem, um conjuntordeecimentos que
seja capaz desimplificar informacgdes, de criar novas proposic@ede
aumentar a manuseabilidade de um conjunto de cdmleatos
(BRUNER, 1969, p. 57) que deve ser relativa aordeseimento e as
aptidées do estudante, sendo assim a estruturaondleea@mentos,
defende o autor, trata-se de uma nocéao relativapebsoluta.

Para Bruner (1969, p. 42) “o desenvolvimento mendal é um
crescimento gradual, seja de associa¢des ou canesbienulo-reacéo
ou coisa parecida” o autor compara o desenvolvionemntal a uma
subida de escadas com lances necessarios paragse eb topo. Nesta
metafora o aluno pode ter momentos de subida agrestdo, no campo
do conhecimento, sendo que as aptiddes que vadtipasrsubidas dos
degraus ou sua estagnacédo, ao contrario do qua passer, hao estao,
na visdo do autor, atreladas a idade e sim ao atelsendo que “alguns
ambientes podem retardar ou mesmo paralisar arsggiiéutros fazem
acelera-los”. (BRUNER, 1969, p. 42).

E preciso considerar que na perspectiva socioalltu
aprendizagem é também influenciada pelo meio, sassim a interacao
no processo de construcdo de conceitos tem um papélal onde,
segundo Vygotsky

o desenvolvimento dos processos que,
posteriormente, levam a formagdo de
conceitos tem sua origem no comego da
infancia, mas apenas na adolescéncia
amadurecem, tomam forma e desenvolvem-se
as funcbes intelectuais que, em sua
combinacgédo Unica, formam a base psicoldgica
do processo de formagdo de conceitos
(Vygotsky, 1931h, p. 240-1; 19343, p. 114;
Apud. VEER e VALSINER, 1998, p. 287).
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Sobre a participacdo da realidade social na cayigirdo sujeito
e a génese dos processos psicologicos no sujeilonM2003) chama a
atencdo para a existéncia de duas correntes uméadpalno
“funcionamento intrapsicolégico e aquelas que @&dat o
funcionamento interpsicolégico” (op. cit. p. 48) aoncepcdes do
sujeito vao depender do predominio de processoapsitoldgicos ou
interpsicoldgicos ou a dinamica de ambos (MOLONQXO0p. 49).
Diferente da concepcao vygotskyana, a construc@ujeito baseada no
funcionamento intrapsicologico considera que “&asl estdo presentes
nos sujeitos, ao mesmo tempo que 0s sujeitos @stéizipando do
discurso social” (MOLON, 2003, p. 52) sendo assiaat as pessoas
envolvidas no discurso social sdo co-construtoeagléias e com isso
vao formando sua cultura pessoal. Esse co-conssmt (MOLON,
2003) desenvolve-se dentro de “uma perspectiva mais
desenvolvimentista e menos dialética” (op. cit5®) e desconsidera a
influéncia do ambiente social sobre o sujeito.

Os pressupostos da teoria vygotskyana, por oudm s levam
para uma compreensdo da construcdo do sujeito odedtr
funcionamento interpsicolégico ou na relacdo dizdétentre as
dimensdes intra e interpsicoldgicas que dentroideersdo semidtica
compreende um processo onde

0 eu, ao se constituir sujeito, torna-se para o
sujeito o significante da propria subjetividade.
A consciéncia da prépria subjetividade
aparece na relagdo eu-outro, [...] neste sentido,
a consciéncia da subjetividade e a penetracao
no universo da significagdo somente acontece
no campo da intersubjetividade, configurado
como o lugar do encontro e do confronto e
como o palco de negocia¢des dos mundos de
significados privados e publicos (MOLON,
2003, p. 59).

A subjetividade se d& na relagéo entre individunsamvivio em
sociedade e deste modo o mundo se torna o lugeordituicdo dessa
subjetividade, pois é nele onde se materializappaiacdo semiotica, a
comunicagdo das consciéncias individuais e destiorae processa a
constituicdo do sujeito.

Os pressupostos basicos da perspectiva socioibistbuscam
uma compreensao do homem na dimensdo das leis-tégiidcas.
Diferente de uma concepcao naturalizante, a codocep@cio-histérica
considera que o psiquismo humano se desenvolvegiorde processo
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de inser¢do do individuo na cultura e nas relagiesais (BOCK,
2004). Neste sentido o homem é constituido a patirrelagdes sociais
e nessas relacbes ele ‘“liberta-se de suas limgab@m@ogicas para
‘inventar’ a condicdo humana” (BOCK, 2004, p. 28).

Outra possivel abordagem sobre a constituicao j@isge da a
partir de uma leitura vygotskyana que também emaard perspectiva
sécio-histérica subsidios para refletir sobre astituicdo do sujeito e a
construcdo de conceitos. O entendimento do que teygahamou de
pseudoconceitos ajuda a compreender as interagies @ofessor e
aluno sendo que essas interacdes ndo necessagamelitam que o
aluno incorporou o significado real de um determiin&onceito. Por
definicdo os pseudoconceitos indicam que ‘“eles ngem
fenotipicamente os mesmos objetos que um concestd, Mmas
originam-se de uma maneira bem diferente” (VEER AMNER,
1998, p. 290). Os pseudoconceitos sdo formados,goieinca, a partir
de caracteristicas perceptuais concretas cujo itorreal baseia-se em
caracteristicas abstratas. Um exemplo pode seradpliao conceito de
lugar, conceito real carregado de abstra¢cfes e queaparanca so tera
uma compreensdo inicial a partir da identificac&o cdiracteristicas
concretas. Mesmo a partir de construgcbes diferemtesgmolugar €
usado no estabelecimento de um dialogo entre pafesaluno. Deste
modo o uso de uma determinada palavra pode pean@@municacao
entre um adulto (professor) e uma crianca (alunms‘a crianga ainda
tem que percorrer um longo caminho até sua comgd@ieede um
conceito coincidir com a do adulto” (VEER e VALSIRE 1998, p.
291). Segundo Verr e Valsiner, “Vygotsky concluitecp conceito, em
si e para 0s outros, existe antes de existir paragia crianca, ou seja,
a crianga pode aplicar palavras corretamente detésmar consciéncia
do conceito real” (op. cit. p. 291).

Outra importante contribuicdo dada por Vygofékyna
compreensdo da construcdo de conceitos esta nacdistentre os
conceitos cotidianos, adquiridos pela crianga fdea um contexto
institucionalizado, e os conceitos cientificos gaea Vygotsky séo os

% Vygotsky elaborou também o conceito de zona dsemi®lvimento
proximal, explica Vygotsky (1933/1935, p. 42 ) qu& zona de
desenvolvimento proximal da crianca € a distanoteeeseus desenvolvimento
real, determinado com a ajuda de tarefas solucamdd forma independente, e
o nivel de seu desenvolvimento potencial, deterdurmeom a ajuda de tarefas
solucionadas pela crianca com a orientacdo decasdaltem cooperacdo com
seus colegas mais capazes” (apud, VEER e VALSINERS, p. 365).
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conceitos explicitamente apresentados por um @ofesa escola. A
construcdo dos conceitos na crianca tem uma famex@o com sua
capacidade de memorizagdo, € um “processo qudastado nas suas
lembrancas” (VYGOTSKY, 1994, p. 66), aspecto queessignificativa
mudanca na adolescéncia cuja caracteristica, segiygbtsky, € uma
memdria “carregada de logica” e é nessa transigadtqdas as idéias e
conceitos, todas as estruturas mentais, deixamederganizadas de
acordo com os tipos de classes e tornam-se org@sizaomo conceitos
abstratos” (VYGOTSKY, 1994, p. 67).

Respeitando-se os limites de cada sujeito, o pdgedscola se
define por auxiliar os alunos na tarefa de rompebaareira do
pensamento concreto levando-o para o patamar daupemto abstrato.

muito do desenvolvimento comega quando
voltamos sobre nossos proprios passos e
passamos a modificar, em novas formas, o que
tinhamos feito ou visto, com a ajuda de
professores adultos, indo entdo a novos modos
de organiza¢gfes (BRUNER, 1969, p. 35).

Todavia, considerando a apropriacdo do saber ar pdat
compreensdo e usos dos conceitos, cabe o questintmarieito por
Pontuschka que interpela “Quais seriam, na Geaegral conceitos
basicos que permitiriam identificar a estruturadikciplina escolar?”
(PONTUSCHKA, et al. 2009, p. 121). Segundo a peoptitora

Pierre George, nos anos 60, prop6s duas
nocdes que se mostram aptas a abarcar os
fendbmenos estudados pela Geografia: o
conceito de sitio (o lugar e suas caracteristicas
fisico-naturais, humanas, econdmicas,
politicas) e o de situacéo (relagdo do lugar e
de sua regido nas escalas regional, nacional e
internacional) (PONTUSCHKA, et al. 2009,
p. 121).

Essas duas propostas de abordagem conceitual i@ do
pensamento geografico daquele momento histéricaj@ense buscava
uma alternativa a geografia tradicional ensinadaesaolas.
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Essa alternativa foi 0 que se convencionou chamayedgrafia
critica, que foi sendo desenvolvida, especialmenfeartir dos anos de
1970 nas escolas de ensino médio e fundam@ntal.

Para ampliar esse debate sobre a constru¢do do gdarnsino
de geografia numa perspectiva de desenvolvimeptota de conceitos
geograficos, lembramos da adverténcia de Cas(@ld0) sobre 0 uso
dos conceitos em abordagens geograficas nos igdea

Para se trabalhar especificamente com
conceitos como paisagem, regido, espaco,
territorio, lugar e meio fisico, & necessario que
haja um certo conhecimento dos fundamentos
epistemoldgicos referentes a compreenséo
desses conceitos e suas mudangcas ou na
historia do pensamento geografico, bem como
na geografia escolar (CASTELLAR, 2010b, p.
99).

Pensar um plano de ensino de geografia para arcofstda
geografia escolar com base nas estruturas coniseitiza geografia
académica seria promover uma inversao de valoré8@fena estrutura
de ensino atual onde o contelido é, ndo raras vezeterminante do
processo pedagodgico onde, contudo, sua apreerier gealcancada.

A realidade brasileira nos revela que o

discurso adotado em sala de aula pelo
professor ainda esta fundamentado, na maioria
das vezes, nos manuais didaticos e em
discursos apreendidos da midia. Nessa
perspectiva, a memorizagdo passa a ser o
objetivo das aulas, a partir das informac@es
obtidas por meio de jornais, programas de TV
e internet (CASTELLAR, 2010b, p. 1).

¥ Vesentini afirma que “a geografia critica no Brdsi] se desenvolveu, a
partir em especial dos anos 1970, nas escolasvdemédio (antigo colegial),
principalmente, e também nas do antigo ginasiaflativel fundamental de 5a
a 8a séries. (E também em alguns pouquissimosbosspré-vestibulares, que
até inicios dos anos 70 tinham um perfil bem difteredaquele que é
praticamente exclusivo hoje; ao invés de seremidd@brque apenas visam
lucros e massificam os alunos, eram em algunsscestutos de leituras e
discussBes de obras criticas.” Vesentini, Joséianill A geografia critica no
Brasil: uma interpretagdo depoente. outubro de .20Dkponivel em
<http://www.geocritica.com.br/texto07.htm> Acesso £4/04/2017.
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As diferentes concepcdes que podem ser dadas &afiaog
“foram gestados por intensas discussfes conceiteias distintos
contextos historicos” (TONINI, 2003, p. 13) resntfa em “finalidades
plurais na escola” (op. cit. p. 13). Ao mesmo terapoque a geografia
do professor € influenciada pela geografia do ldidatico, este se torna
responsavel pelos diferentes discursos presentessaa de aula,
conforme argumenta Tonini que “os multiplos disoarsque se
inscrevem na Geografia, a maioria, estao inscritsslivros didaticos,
resultando formacgdes discursivas distintas” (TONRDIO3, p. 13).

Apesar do forte apelo a tudo que € digital e quesgaestar
“online” o livro didatico (em sua versdo impresaajda continua sendo
um dos recursos mais importantes no cotidiano asoel 0 mais
utilizado e solicitado pelos professores como feaata para a pratica
do ensino. Nao se pode negar, neste sentido, arténp@a que este
recurso pedagogico possui quando se pensa nasafiseggue séo
praticadas em sala de aula.

Dada a importancia desse recurso didatico no ctntescolar
Castellar (2010b, p. 137-138) observa que

0 uso do livro didatico deveria ser um ponto
de apoio da aula para que o professor pudesse,
a partir dele, ampliar os conteudos,
acrescentando outros textos e atividades e,
portanto, ndo o transformando no objetivo
principal da aula (CASTELLAR, 2010b, p.
137-138).

Quando o livro didatico se torna o principal objetm sala de
aula, fechando-se em si mesmo, como principal @gebbjetivo das
aulas, a geografia escolar ou sua possibilidaderetan deixa de ser,
dando lugar ao que Kaercher (2014) observa comdosam ensino
enfadonho, uma caracteristica das instituicbeslassoatuais onde,
segundo o autor,

h& uma fortissima tendéncia a diagnosticar um

guadro bastante sombrio: professores e alunos
desmotivados, atividades cognitivas pouco

interessantes e criativas, enfim, um quadro

mais de dissabores do que de bons humores
(KAERCHER, 2014, p. 31).

Kaercher (2014) ndo imputa explicitamente nem tamopo
exclusivamente ao livro didatico a responsabilidade uma escola
pouco criativa. Ha varios elementos que contribyama tal situacao,
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contudo o livro didatico (ou sua subutilizacdo) témnte relevancia
nesse contexto. O fato do professor ndo da a dawigartancia aos
mapas, gréaficos, tabelas e outros dados que apareos livros
didaticos de geografia implica em algumas hipétdeeantadas por

Kaercher,
ou o professor ndo julga importantes as
informagBes ali contidas, ou ainda, acredita
gue tais informacdes ja estdo incorporadas,
entendidas pelos alunos, ou pior, ele préprio
domina pouco este importante instrumental
(KAERCHER, 2014, p. 85).

Este breve olhar sobre o livro didatico serve paraflexdo da
importancia deste recurso para o trabalho do pofegspecialmente
onde a auséncia de outras ferramentas ou mateligisicos é uma
realidade. A respeito de sua utilizacdo em salaula reforca-se a
mencdo de que o professor precisa de uma solidgpreensao
disciplinar para que, com isso, possa explorar aédximo as
possibilidades dadas por esse e outros recursos.

3.5 O PAPEL DOS CONCEITOS NA APRENDIZAGEM

A fim de demonstrar que o papel do professor dewém do
ensino de conteudos, Arroyo (2013) observa que cwrsiculos a
preocupacdo com o0 que ensinar tem se tornado mefarénica da
identidade do professor. A preocupacdo em formafepsores de
acordo com a exigéncia das escolas, onde “aubstatermo sintese que
imprime uma realidade onde “passar matéria, a teocgoaopleto, sem
outras atividades que [...] desvirtuem [0 proféssimssa funcdo nos
tempos de aula” (ARROYO, 2013, p. 25) torna-sest@oma referéncia
formativa, mas também “exigéncia totalitaria dufgiaos professores,
gue vinha de uma concepcéo conteudista do curti@pocit. p. 25). A
sintese desse processo é a insercdo do professor conflito
profissional fundamentado entre atender ou deigaatdnder os alunos
em suas necessidades formativas mais amplas qaecappz de
contemplar aspectos de uma formacdo moral, cultarédlentitaria
(ARROYO, 2013).

A identidade profissional do professor, segundooyor(2013)
sempre foi marcada por manipulagdo totalitaria delitipas
conservadoras defensoras dos interesses do meraao encontra nas
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“politicas curriculares do que ensinar e como emsido que avaliar”
(ARROYO, 2013, p. 30) os mecanismos de conformacéontrole das
identidades profissionais, refletindo numa real@adde o aluno nao é
o foco das preocupacgbes pedagdgicas e o profass@rse a se tornar
um “eficiente transmissor de competéncias parieefies resultados nas
avaliagbes” (ARROYO, 2013, p. 31).

O simples e linear acompanhamento dos conteldssmies no
livro didatico, ou em qualquer outra fonte de infagdo, ndo garante
um aprendizado sobre um determinado tema, tampdac@répria
geografia. E preciso ir além, construir uma ideadig entre o aluno e as
novas aprendizagens trazendo para esse contest@Xqueriéncias, suas
histérias, suas construcbes identitarias possibdib, com isso, a
producéo de conhecimentos a partir de suas reabdamhcretas. Neste
sentido, a construcdo de conceitos apresenta-se caminho para a
compreensédo de uma determinada realidade concreta.

O conceito esta a servico da comunicagao, do
entendimento e da solu¢cdo de problemas.
Entretanto, descrever um fendbmeno,
estabelecer relacdo entre palavra e objeto e
resolver problemas, embora indispensaveis,
ndo sao suficientes para sua formacgéo, pois
conceituar envolve criatividade e muitas
atividades intelectuais [...] que levam o
pensamento a se emancipar da percepcao
(COUTO, 20086, p. 87).

A partir dessas consideracbes, € possivel afirmae q
estruturacdo e aplicagdo de um plano de aula dentras conceitos e
nao nos conteudos, permitem uma melhor condicdagdgita para a
apreenséo da realidade ja que eles “sdo fundammeéntmpreenséo da
realidade” (COUTO, 2006, p. 94).

A orientacdo de uma educacéo geografica com basstnaura
de construcéo de conceitos permite ao professarognnto com seus
alunos, fazer uma analise de um dado fenbmenol sdoianatural com
0 auxilio da geografia. Entretanto, a compreens@iaue o uso de
conceitos como estrutura para o processo de gzagad e abstracdo
de um determinado tema n&o exclui a importancisetizao, feita pelo
professor, dos conteldos que serdo abordados,siirelypara a
compreensao e constru¢do de novos conceitos.

O que pode determinar a eficacia dos conceitos wxilica a
explicacdo de uma determinada realidade é o aptafento realizado
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pelo professor no processo de construcdo e use desxeito na
compreenséo da realidade.

N&o ha uma unica forma de abordagem para um detdmi
tema, assim como ndo ha uma abordagem a ser causideorreta. As
realidades analisadas sdo complexas e cada resultadma analise
deve compreender as peculiaridades dos sujeites deslise. O que o
professor poderia levar em consideracao é o queeB((1969) chamou
de economia na representacdo, uma espécie de deosanplificacdo
ou da superficialidade. Abordando a questdo daseptacdo de um
conhecimento, Bruner (1969) argumenta sobre a eienamessa
apresentacdo afirmando que “Qualquer dominio dbemmento pode
ser apresentado em diferentes graus de resumahitifieando ele diz
que

E mais econdmico (embora menos
informativo) resumir a guerra Civil Americana
como “luta contra a escraviddo” do que como
“uma luta entre uma regra industrial em
expansdo e outra baseada em sociedade de
classes, pelo contréle da politica econémica
federal (BRUNER, 1969, p. 62).

A defesa de Bruner (1969), que se aplica as psatieasala de
aula, é que a economia na apresentacdo de um goehé&z implica, na
omisséo de fatos sobre esse conhecimento seleojorasia omisséo
levaria o estudante a uma compreensdo, da mesmea,f@streita e
equivocada do tema tratado. Todavia, saber dospresentacdo de um
conhecimento, de acordo com os niveis de cada ag®jdpoderia
contribuir para a apropriagdo gradual das apregdira

O excesso de conteudos presentes nos curricuflesorde uma
politica que “reduz a identidade docente a condigéoaulistas, de
meros transmissores de contelddos, dos conteldosumizulo, da
disciplina” (ARROYO, 2013, p. 30), junto a isso,'material didatico
cada vez mais conteudista” (ARROYO, 2013, p. 3tyfacem a pratica
da superficialidade, pois quanto maior o esforcoapse apresentar
conteudos diversos menor a possibilidade de apafuas discussdes
em relacdo a cada um deles. Essa superficialidadgato com o0s
contetdos implica em uma menor exigéncia em apfieaihss conceitos
seja em termos quantitativos e qualitativos o quaeser observado na
figura abaixo.
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Figura 4 - Importancia dos conceitos nas abordagesnsontetddos

E CONCEITOA CONCEITOA

ABORDAGEM

SIMPLIFICADA

aOLlI3DNOD

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).

A figura 4 apresenta duas possibilidades de apwassm de um
determinado conteddo onde o 1° é apresentado de formmaa
simplificada, geralmente de maneira aligeirada gedicial, ou seja,
sem o aprofundamento necessario, inclusive papeeasdo de novos
contetdos. Essa pratica ocorre, geralmente, enidudg tempo e da
“necessidade” imposta por um curriculo “recheadod dovos
contetdos. Neste caso, nao ha uma interacao deitnauxiliando na
compreensao do conteldo, mesmo porque, ndo ha uigéanaa
conceitual para abordagens simplificadas.

Diferentemente, numa abordagem complexa, a conmghieen
conceitual é exigida em graus diferentes, depermddadema proposto.
Na abordagem complexa, dependendo do tema, um itompoele ter
uma maior ou menor penetracdo no contexto da apesyem e,
independentemente do grau dessa penetracdo, ovdeseento de um
contetdo de forma mais complexa exige a mediac&aries conceitos.
Abre-se nessa perspectiva a possibilidade de cemgfie/construcdo de
Novos conceitos.

No que se refere a construcao de conceitos fickepte que essa
economia pedagdgica da apresentacdo dos conteddgse suma
limitacdo dos conceitos em auxiliar os alunos nanpreensdo da
realidade. Nessa equacgdo pedagdgica o nivel deuagamnento que o
professor determina para cada tema tratado endsaala vai orientar
o grau de importancia que o(s) conceito(s) teraffm)ambito da
explicacdo e compreensédo do contelido, tendo assimdireta relacao
entre o grau de abordagem dos temas tratados eaxidade de
compreensao e intervencdo da/na realidade a gartlesenvolvimento
dos conceitos e temas.
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3.6 O PLANO DE ENSINO DA GEOGRAFIA NA PERSPECTIVA
DA CONSTRUCAO DE CONCEITOS

O plano de ensino é um importante documento ddidtdele da
disciplina escolar e serve como instrumento denta@io do trabalho do
professor. Por ele é possivel identificar as interadidades pedagdgicas
de uma determinada disciplina escolar em relacamat@xto de escola
e de cidad&d8 que se quer formar.

A discusséao acerca da construcdo do plano de esisigeografia
perpassa pelo esforgco em responder qual a targfaatpafia no ensino
basico (fundamental ou médio). Esse entendimentpanto de partida
para se definir qual caminho ou caminhos o profes&dseguir visando
alcancar os objetivos propostos.

A resposta sobre o porqué da geografia no ensisizéeve
considerar elementos da ciéncia geografica e sppmseabilidade em
auxiliar os alunos na compreensdo do mundo atrdeéanalise do
espaco, bem como a incorporagéo de elementosyparés da unidade
educativa para a qual o planejamento esta sendctroimo,
considerando as necessidades locais de aprendizdgsralunos, fato
que os tornam coautores do processo de constrogdlartb de ensino.

Essa € uma questdo complexa que perpassa por jumtcode
elementos formativos necessarios para a constde@iona justificativa
sobre as contribuicdes de uma geografia académicanstrucdo de um
saber geografico escolar que seja capaz de auxikaralunos a
compreender, com essa geografia escolar, a dinamhicaespaco
geografico, lembrando que em manifesto assinadoSaottos et al.
(2000b) o espaco geografico foi por eles defendidmo territorio
usado, resultado de processos histéricos e basriahat social das
novas agdes humanas (SANTOS, et al 2000, p.2) epqde servir
como uma referéncia para a entendimento da sodedadsuas
complexas relacdes espaciais.

Como forma de pensar um saber geografico escolarsgia
capaz de contribuir com a premissa de acdes peidagogltadas para
uma compreenséo e intervengdo no espaco, lancalsargara o plano
de ensino de geografia. Este documento deve cdlaier elementos

% Segundo Cavalcanti (2008, p. 85) “cidaddo é aqueteexerce seu direito a
ter direitos, ativa e democraticamente, o que Bagniexercer seu direito de,
inclusive, criar novos direitos e ampliar outros”.
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iniciais para reflexdo - 1. A justificativa da dgna e 2. Os objetivos
gerais.

A partir do entendimento dos dois pontos iniciaigawselecdo de
conteldos se faz necessaria para que os objetivais gejam atingidos
a partir da definicdo dos objetivos especificostqdas nos contetdos
selecionados.

Elementos como contelddos e metodologia devem ser de
exclusiva responsabilidade do professor que, nacike de sua
autonomia pedagdgica, representa uma reivindicdpam bem da
prépria educacao” (CONTRERAS, 2012, p. 212), quschré através
de suas escolhas as referéncias que melhor possairibair com o seu
trabalho e a prética de sua geografia.

E importante criar as condi¢des que possam gaaatitonomia
do professor no processo de construcdo do planend@mo e a
continuidade dessa autonomia na aplicacdo desse. plaautonomia
pedagdgica deve fazer parte da pratica do professar sendo algo
simples de se realizar, ja que ndo depende unicandenprofessor e
sim de uma série de fatores, internos e exterresca@la. A autonomia
nado é algo dado e como observa Contreras (2012)dquse observa o
trabalho do professor conclui-se que sua

desqualificacdo, a rotina, o controle

burocratico, a dependéncia de um

conhecimento alheio legitmado e a

intensificacdo conduzem a perda de

autonomia, perda que é em si mesma um
processo de desumanizacdo no trabalho
(CONTRERAS, 2012, p. 212).

Essa desumanizacéo a que se refere Contreras ,(204&itir da
nao autonomia do professor, reflete nas relacddasgigicas de sala de
aula tornando a relagéo professor-aluno uma relest@oil, uma relacéo
burocratizada.

Dentro de suas andlises sobre o exercicio da autano
profissional Contreras (2012) considera trés maddéoprofessores — o
especialista técnico; o profissional reflexivo etelectual critico, cada
gual com uma concepcéo distinta da autonomia grofial. Revelamos
nossa maior proximidade com as caracteristicasntdtectual critico
cuja concepgdo da autonomia profissional, segunalatr€as (2012)
implica numa

Autonomia como emancipacdo: liberacao
profissional e social das opressdes. Superacdo
das distor¢cdes ideolégicas. Consciéncia
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critica. Autonomia como processo coletivo
(configuragdo discursiva de uma vontade
comum), dirigido a transformacdo das
condi¢cdes institucionais e sociais do ensino
(CONTRERAS, 2012. p. 211).

Trata-se de uma autonomia necessaria ao traballpwofiEssor,
pois lembra-nos Freire (1996), que “ensinar exig&idade” (op. cit. p.
29), ndo sendo possivel ser critico ou exercer naimente uma
pedagogia voltada para a emancipacdo sem que espoof possa
desenvolver com autonomia sua pratica educativae@ a liberdade
para ensinar.

Apesar da relevancia da sele¢cdo dos conteldos emdrs
metodoldgicas para o ensino, € no desenvolvimentmodceitos que as
escolhas de determinados conteldos fardo sentidprocesso de
apreensdo de uma determinada realidade.

Em pratica nosso argumento atesta que n&o s&onsudos
geograficos que irdo determinar a compreensdo de determinada
realidade espacial, mas a constru¢cdo e compreggs@onceitos. Sao
estes que criam as condi¢cbes concretas para g@wuSsS possam
analisar, comparar, atestar e comprovar uma dad@ade. A andlise
de uma realidade a partir dos conceitos serveusivd, para a
construcdo de novos conceitos e a possibilidadeodepreensdo de
novas realidades. Conforme Santos et al. (2000H,)p.

A geografia deve estar atenta para analisar a
realidade social total a partir de sua dinamica
territorial, sendo esta proposta um ponto de
partida para a disciplina, possivel a partir de
um sistema de conceitos que permita
compreender indissociavelmente objetos e
acoes.

Num esforco de compreensdo imagine que temos um qgoe
estamos em sua margem direita. Nosso objetivo sbegar a outra
margem. Como poderiamos alcancar tal proeza? Ads&v poderia ser
feita a nado, de barco, de avido, atravessandopamiz, caminhando
em direcdo a sua nascente contornando-a, etc.othasto caminho, ou
seja, a “metodologia” utilizada para atravessao @ uma escolha muito
particular do professor. Em uma situacéo de apragdim dificilmente
o professor encontrara numa Unica metodologia rdigies necessarias
para que todos aprendam, voltando & nossa met&ermamente ao
escolher atravessar de avido alguns alunos figan@otras por ter medo
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de voar, ao escolher o nado como Unica forma dgeatsar o rio 0s que
nao sabem nadar ndo irdo alcancar a outra margerio.dBodemos

constatar que nao ha uma escolha Unica quanddasenfametodologia

de ensino, a escolha metodoldgica deve ser feitacdedo com as
necessidades dos alunos o que 0s tornam coauts®s escolha.

Entendido o contexto do método de travessia volemussa
atencdo para o conteludo “rio”. Compreender o calotedio é
fundamental se pretendemos atravessa-lo, mas poderi estar
interessados no rio apenas para nele pescar. @ss®ic0m iSSo que, 0
conteldo rio sera sempre rio, independente da afend dada a ele
(para atravessa-lo ou para nele pescar). Todaviais gelementos
conceituais € preciso compreender para atravessarria? Esses
conceitos sd0 0S MesMos caso eu queira apenas Hegrara pescar?
O que ira determinar o sucesso da travessia, @y &epncar o outro
lado da margem, é o uso correto de conceitos querdle ser
desenvolvidos e apreendidos para que, independargscolha do meio
(a nado, de barco, etc.), se possa alcancar @fout(a margem).

Em resumo, o plano de ensino deve observar que @ara
compreensao de determinado conteddo pelos alunmsd@vel, e as
vezes necessario, utilizar mais de uma metodolegique sao as
escolhas conceituais, seu desenvolvimento e apgeenyue irdo
proporcionar a compreensdo de um dado problemanmloas para sua
solucgéo a partir da intervencdo no mundo.

Nesse sentido, espera-se que na elaboracdo dodsdagmsino o
professor possa dar maior aten¢éo a construcdondeitns, e que estes
possam ter, minimamente, a mesma importancia qlengo do tempo
tiveram, e ainda tém, os conteldos disciplinares.

Portanto, buscou-se com esta discusséo lancaohre ® tema
compreendendo que o aprofundamento do debate adfportancia do
planejamento do professor é uma necessidade e gqoas&rucao de
conceitos surge como possibilidade concreta caitiitn, deste modo,
para a andlise e compreenséo do espaco geografico.

A auséncia de uma proposta de modelo de planogieoemeste
trabalho, vem ao encontro do entendimento de goe aa professor a
elaboracéo de seu préprio plano de ensino ndo smusivel, portanto,
a imposicao de um modelo. O que pensamos ser pbfsfer, e 0 que
procuramos realizar neste texto, foi a indicac@aldens elementos que
defendemos serem necessarios para a construca@kammnde ensino,
que possa minimamente cumprir o pressuposto demnsedocumento
inteligivel aos interessados diretos (alunos e sesgonsaveis), bem



116

como, no auxilio do planejamento do professor, ndbeo docente a
livre escolha de adeséo ou ndo as nossas indicacdes

3.7 O QUE ENSINAR NAS AULAS DE GEOGRAFIA?

s

O que ensinar em geografia € uma segunda pergwaaoq
professor devera responder durante a elaboragdouditulo desta
disciplina e ja se adianta que ndo ha uma resposta para esta
guestdo. O que fica evidente é que a resposteeptajuestéo dada ao
professor do ensino basico vai depender, segundalczati (2012, p.
130-131) das “escolhas tedrico-metodoldgicas sabgeografia como
saber cientifico e sobre sua contribuicdo social.”

Supondo que o professor encontre uma resposta djesstéo, a
consolidacdo sobre o que ensinar nas aulas deafiecigria uma maior
chance de éxito ao considerar nesta equacdo n@&spestos de um
senso comum relacionados ao que se ensina e oépsecensina o que
se ensina na escola. Apple (2006) considera queysaa compreensao
mais critica desse processo devemos refazer amargonsiderando a
legitimidade dos conteldos que se ensinam, pau$oo a

o problema do conhecimento educacional, do
gue se ensina nhas escolas, tem de ser
considerado como uma forma de distribuicdo
mais ampla de bens e servicos de uma
sociedade. Ndo € meramente um problema
analitico (o que devemos construir como
conhecimento?), nem simplesmente um
problema técnico (como organizar e guardar o
conhecimento de forma que as criancas
possam ter acesso a ele e “domina-lo?”), nem,
finalmente, um  problema  puramente
psicologico (como fazer com que os alunos
aprendam x?). Em vez disso, o estudo do
conhecimento educacional é um estudo
ideolégico, a investigagdo do que
determinados grupos sociais e classes, em
determinadas instituicbes e em determinados
momentos historicos, consideram
conhecimento legitimo (seja este
conhecimento do tipo légico “que”, “como”
ou “para”) (APPLE, 2006, p. 83).
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Mesmo em confronto com o exercicio de sua autonamia
selecdo de contelddos a partir, por exemplo, dentagées (que se
tornam, via de regra, determinagdes) curriculaggsitadoras do
“conteudo legitimo a ser “ensinado”, o professadaipode, através de
sua pratica educativa na sala de aula, buscar asuperestrutura
impositiva dos conteldos curriculares que é outeoqupacdo que
podemos aqui destacar. A essa pratica que AppB5(20 88) chamou
de “estrutura profunda da experiéncia escolar'iasse duas questdes

Que significados subjacentes séo negociados e
transmitidos nas escolas por tras do real e
formal contetdo das “coisas” que compdem o
curriculo? O que acontece quando o
conhecimento ¢é filtrado por meio dos
professores? (APPLE, 2006, p. 88-89).

Refletir sobre essas questdes possibilita 0 entemdo de como
os professores contribuem para aprendizagens siséeim em superar o
modelo hegemodnico. Essa resisténcia permite, pe@mplo, uma
abordagem mais critica dos conteudos, proporcianam relagdo dos
alunos com a geografia (mesmo que contaminadamptasicdo de um
curriculo institucionalizado), voltada para a camgio de uma
geografia escolar que seja capaz de contribuir aocautonomia do
pensamento e a formacédo de cidadaos criticosséionais preparados
para a construcdo de uma sociedade mais justa.

Uma pratica docente mais proxima aos interessesnie acao
autbnoma e emancipatoria deve ter sua orientagéitada no processo
de construcdo conceitual lembrando da necessidadeomhpreenséo,
por parte do professor, dos fundamentos epistencol®gdesses
conceitos (CASTELLAR, 2010b) que ndo sdo imutaaeis na historia
do pensamento geografico, tdo pouco na geografi@lags Essa
compreensao remete a necessidade de uma competiegitinar, por
parte do professor, para o trabalho pedagogicol@se na construcdo
de conceitos cujos argumentos ganham félego quahdervamos as
dificuldades que professores de geografia enfrempi@ia a abordagem
de determinados contelidos nesta disciplina.

A constatacao desta dificuldade pode ser obsemadalecédo de
conteldos presentes nos livros didaticos que, a#as rvezes, sdo
“pulados” ou deixados de lado por causar estranhen@or parte do
professor. Isso reforca a posicdo de Kaercher (30186) que, em uma
breve reflexdo sobre o uso do livro didatico ema sk aula, afirma que
o0 professor deve ter discernimento para seleciasarivros com
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contelidos que possam se ajustar com sua formarde geografia.
Entendemos que essa escolha s6 é possivel atravésedcicio da
autonomia intelectual e profissional.

A consolidacao dos conceitos geogréaficos na cogédrade uma
geografia escolar que seja capaz de auxiliar amala compreender a
producdo do espaco através das acfes que os haxertem no
préprio espaco implica no entendimento de que “osceitos sao

fundamentais & compreenséao da realidade” (COUT@S,20 94).
3.7.1 A cidade e seus conceitos

N&o h& como ignorar a relevancia dos contetdos@éabalho
do professor em sala de aula. No caso da Geogcafisjderando que
sua finalidade no que tange a educacdo geograiceofitribuir na
construcdo de um pensamento geografico, [...] dedear modos de
pensar que envolvam a dimenséo espacial” (CALLALD, p. 16) os
contetidos ndo podem ser simplesmente passadosnseras fontes de
informacdes devem ser, a partir da formacdo dogoeeisto espacial,
contextualizados e analisados num movimento dialétide
aprendizagem. Na perspectiva do trabalho com cmsceido ha um
conteudo especifico a ser utilizado ficando a cafggrofessor, que
deve levar em consideracdo as necessidades da esdok alunos, a
selecdo de conteldos que possam auxiliar na peoplesitonstrucao
conceitual, esse sim o ponto de aproximacdo darafemgraticada em
sala de aula.

A partir do acima exposto, buscamos analisar regbdem o0s
conteudos vistos como porta de entrada para a remal construcdo
de conceitos e deste modo faz-se a apresentacfartin de uma
escolha, do conteddo cidade para se refletir sabrproposta de
construcao de conceitos. Trata-se de um exemptz@@o uso de um
contetdo cuja préatica pedagogica deve estar voffada discussdo de
seus conceitos e deste modo materializamos essapi@o na analise
da cidade e seus conceitos. Como ja destacadoerdis conteldos
poderiam ser utilizados para iniciar uma discussdosala de aula.
Azambuja (2010) defende o estudo do Brasil comeréetia para a
organizacdo do curriculo na Educagdo Basica buscardre outros,
“interpretar as diferencas e as complexidades sspériais regionais”
(AZAMBUJA, 2010, p. 187); Araujo Junior (2011) nasélises sobre
conceitos fundamentais para o ensino da geograftmomica na
Educacédo Béasica observa que as desigualdades paileamalisadas a
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partir das contribuicdes econfmicas ja que “a GadigiEconbmica
estuda as relacdes econbmicas que se dao no ekpagubo terrestre
entre os paises e dentro destes e explica porgeemileadas areas
crescem e outras ndo” (ARAUJO JUNIOR, 2011, p. @dhtetdo
relacionado, por exemplo, ao conceito de desigdal@spacial. Outra
possibilidade de compreensdo das desigualdadesiasppode ser
analisada a partir do estudo da metrépole, sugenddarlos (2008, p.
81) ao destacar que um dos aspectos que “chamgiatguando se
observa a paisagem urbana é o choque dos contrdatediferencas”.
Ainda é possivel, realizar via abordagem socioamt@ieum tema
destacado por Ferretti (2011) que coloca em retewmportancia da
geologia, da geomorfologia e da pedologia na fo&madocente,
considerando estes conhecimentos fundamentais aloallio do
professor de geografia Pela abordagem via educacdo ambiental
através do estudo dos solos como “parte do proaesgmroducdo do
conhecimento geografico” (NUNES, JERONIMO e PERUAILL, p.
114) onde essa abordagem considera que “o sololeamatural que
vem sendo apropriado ao longo da historia, [.sliltando na producdo
de diferentes espacgos geograficos” (NUNES, JERONMBERUSI,
2011, p. 116), essas areas do conhecimento e @eiesidos sao, como
exemplificado, porta de entrada para a analiseceeito de espaco
geografico e que quando apreendido pelo aluno elé as condi¢des
para a analise e compreensao de outros conteldoapeeensao de
novos conceitos.

A partir dessas consideracfes apresenta-se, nebkiens, a
cidade como contetdo. Aqui servindo de exemplansigiracdo para a
compreensdo do uso de um conteldo para a constiegémnceitos. A
escolha da cidade como tema para esta reflexa, quanpreender
determinados fendbmenos de interesse (e/ou de céngEt da
geografia escolar, como exemplo de conteldo aiseutlo nas aulas
de geografia ndo é aleatdria, pois

A cidade é um territério que se forja também a
partir de praticas educativas contraditérias que
expressam, nas diferentes instancias da vida
cotidiana, tanto formas de sociabilidade que
conformam os viventes a légica do capital,

%" Ferretti (2011) chama a atencg&o ndo sé para afammia dos conhecimentos
geolégicos/geomorfoldgicos da/na formagdo docemeloca em tela a

relevancia da cartografia, da climatologia, da bagafia e do discurso
socioambiental em suas relagGes dial6gicas conografia destacando que o
cotidiano da escola exige uma perspectiva intdplisar de ensino.
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submetendo os valores, as referéncias morais e
as habilidades a serem adquiridas a incessante
necessidade de acumulagdo, como também
aquelas que fazem pulsar forcas capazes de
instaurar outras possibilidades pedagégicas e
civilizatorias, sobretudo numa perspectiva
voltada para a emancipagdo humana
(ALMEIDA, 2015, p. 34).

Compreendendo a cidade como o “lugar revoluciohdrio
(SANTOS, 2014, p. 59) sua analise deve ser hist@igeografica, um
objeto de estudo explicitamente interdisciplinae guossibilita, através
das construgbes conceituais a compreensdo do @rdmeto da
geografia, 0 espacgo geografico, considerando-seerténcia de Santos
(2014) de que o gedgrafo, e acrescentamos, o poofde geografia

estqd condenado a errar em suas andlises se
considera somente o lugar, como se ele tudo
explicasse por si mesmo, e ndo a histéria das
relagbes, dos objetos sobre os quais se dao as
ac6es humanas, jA que objetos e relacbes
mantém ligagBes dialéticas, onde o objeto
acolhe as relagfes sociais, e estas impactam os
objetos (SANTOS, 2014, p. 63-64).

Para melhor refletir sobre o papel da cidade eprjwr “direito a
cidade” (LEFEBVRE, 2001) na compreensdo do espaqguarvisdo de
totalidade sem cair nos equivocos de analise dar lagn si mesmo

devemos conceber que

o planeta, como entidade material e humana, é
uma totalidade, e que em cada um de seus
momentos, a histéria também é uma
totalidade. [...] A cada momento, é como se a
totalidade se estivesse cindindo, para
reconstruir-se no momento seguinte, onde uma
nova cisdo renova o movimento. [...] Os
eventos operam essa ligagédo entre os lugares e
uma histéria em movimento. A regido e o
lugar, alias, definem-se como funcionalizagéo
do mundo e é por eles que o mundo é
percebido empiricamente (SANTOS, 2008c,
p. 165).

Com essa adverténcia podemos inferir que a cidamieo lugar
de vivéncia ou como coloca Cavalcanti (2008, p. 68)l6cus
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privilegiado da vida social” torna-se contelido valge ao ensino da
geografia ja que a geografia “é uma das ciénciassquem dedicado a
andlise da cidade e da vida urbana” (op. cit. p. Adanalise da cidade
enquanto conteddo nas aulas de geografia, prinograé a partir da
perspectiva dada por Zainko et al. (1997) de cisladéucadoras,
imputando nestas o carater de formadoras de cidgdamiam
possibilidades de desenvolvimento de conceitos litaptes para essa
area de conhecimento que em seu conjunto proparcioma
compreensdo espacial que seja capaz de auxiliamlwsos no
desenvolvimento de suas leituras de mundo.

3.7.2 O papel da cidade na construcdo de conceitos

Eleger um conceito geogréafico (lugar, paisagemritdeo,
paisagem, regido entre outros) como conteudo plitsside forma
concreta variadas situacbes didaticas capazes wde t& aluno a
compreender, com a geografia, aspectos do propriceito de espaco
geografico. Ao mesmo tempo, a incluséo desses itosec® arcabougo
tedrico dos alunos, todavia, podem auxilia-los mangreensdo da
cidade enquanto contelido através da discussaoselkpaco.

Pensar a realidade de uma cidade a partir da ogéstrde
conceitos possibilita aos alunos desenvolverem mscepsos de
generalizacdo e abstracdo que

permitem captar a esséncia das coisas, suas
regularidades e conexoes, suas
particularidades e  generalidades, sua
existéncia e sua esséncia, seu desenvolvimento
(COUTO, 2006, p. 94).

Nesse processo de aprendizagem, usar 0S conceitns c
ferramenta estruturante do trabalho educativo poipea aos alunos a
apreensao e a construgdo gradativa de novos cms\Ceieé permeiam as
relacbes socioculturais e a dindmica da natureaajlab para a
compreensdo dessas relacdes.

Assim, é fundamental que o aluno ndo apenas conbsca
conteudos, mas os utilizem fundamentado em seusegsos de
construcdo conceitual e em suas experiéncias maeidsso significa
pensar 0 espago que € construido pela sociedagieatale participa. A
utilizacdo da cidade e do urbano enquanto contegeograficos para
alunos do ensino béasico apresentam-se como paimitdl para se
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discutir, com a geografia, formas de apropriaca@sfmaco. Conforme

Castellar

A andlise do “fendbmeno cidade” pode ocorrer,
do ponto de vista tedrico, trazendo para o
curriculo escolar a cidade enquanto espaco de
aprendizagem, compreendendo sua funcao,
sua génese e o0 processo histérico em que foi
produzida, estabelecendo uma nova referéncia

para a geografia escolar (CASTELLAR,
2010b, p. 120).

A cidade, bem como o urbano, podem ser portas adenpara
gue de forma ludico/concreta os alunos possam @anger seu espago
de vivéncia a fim de criticamente promover integ@s neste espaco
compreendendo que, como sujeito, também contribpama sua
transformacao.

Para que os alunos possam compreender e analisar da
fendbmenos que presenciam em seu cotidiano, Catal@d98) nos
lembra que os conceitos ndo podem ser estruturadgsrtir de
definicbes prontas, a exemplo de o que é cidadae@® uma metropole,
0 que é periferia urbana, entre outras. E precism a ajuda de uma
sdlida construcdo conceitual, compreender a cidadepartir do
entendimento de que ela é resultado de uma detimipratica social,
com conexodes locais e globais. Trata-se, portaistonaterializacdo em
constante movimento do processo de producédo ekpasialtado de um
processo historico de producgéo social.

A Geografia entra como ferramenta que dard o apecessario,
através de seus conceitos basicos, para a com@oedeste espaco
vivido. Ressalta Cavalcanti (2008) que

O espaco como objeto de analise geografica é
concebido ndo como aquele da experiéncia
empirica, ndo como um objeto em si mesmo, a
ser descrito pormenorizadamente, mas sim
como uma abstracdo, uma construcéo tedrica,
uma categoria de analise que permite
apreender a dimenséo da espacialidade das/nas
coisas do mundo (CAVALCANTI, 2008, p.
18).

Utilizar o saber geogréafico académico para explicaifendbmeno
social ou geografico ndo significa transformar alssade geografia no
ensino basico em tratados académicos. O profess@r cbmpreender
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gue ha uma especificidade tanto da geografia adedéguando da

geografia escolar onde

A consciéncia da especificidade das
geografias académica e escolar e de suas
relagdes contribui para que o professor ndo se
angustie por néo “aplicar” seus conhecimentos
académicos na pratica docente, pois a
geografia escolar tem uma especificidade cf.,
por exemplo, Goodson 1990), que advém em
parte dos conhecimentos académicos, em parte
do movimento autdbnomo dos processos e
praticas escolares e em parte das indicagfes
formuladas em outras instancias, como as
diretrizes curriculares e os livros didéaticos
(CAVALCANTI, 2008, p. 26).

Essa compreensédo de que a geografia escolar ngedgeafia
académica é fundamental durante o processo dewgistdo plano de
ensino do professor e, principalmente, duranteaplieaacdo em sala de
aula. Esse entendimento abre caminho para o ddgenento de uma
geografia escolar, propria do professor, propris @anos e propria da
escola a qual esta inserida, permeada das neasssidas alunos e da
comunidade a qual ela integra. A compreensdo dengaese pratica
uma geografia académica no ensino basico vaiirailegualificacdo da
geografia escolar que se da em sala de aula nuegs® de producao
de conhecimentos estabelecido nas conexdes digiétagogicas entre
professor e alunos. Assumindo essa postura

o professor poderd perceber-se como parte
desse conjunto de “realizadores” da geografia
escolar, assumindo nele uma posi¢cdo de
sujeito, com relativa autonomia e acentuado
senso critico (CAVALCANTI, 2008, p. 26).

A construcdo de uma geografia escolar possibititgpfessor
desta disciplina a autoria de sua geografia quepadilhada com os
alunos, imputa sobre essa pratica a “co-intenduadd” (FREIRE,
1980, p. 61) capaz de proporcionar uma emancipdgdpensamento
fazendo com que ambos (professor e alunos) se trecam como
sujeitos no ato de producdo de novos saberes s tombecimentos.

E importante insistir que a constru¢do de uma gdiagescolar
nao se trata de abandonar a geografia académisajargassando por
métodos de construcdo distintos ambas, a geogaaf@émica e a
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geografia escolar, formam uma unidade, mas néoat® da mesma
coisa. A geografia escolar “tem uma constituicgmeesica, uma logica
prépria” (CAVALCANTI, 2012, p. 133) apesar de entran ha ciéncia
geografica as bases que vao sustentar e fundanseraredificacdes
tedricas.
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CAPITULO IV - CARACTERIZAGAO DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE FLORIANg)POLIS: POSSIBILIDADES PARA
UMA EDUCACAO EMANCIPATORIA?

4.1 A ESCOLA PARA ALEM DAS CARTEIRAS ENFILEIRADAS

Refletir sobre a importancia da educacéo e (regpempapel da

escola...
nos diversos sistemas de ensino no Brasil, a
concepcéao de educacao que domina e que, em
dltima instancia, estrutura esses sistemas é a
gue se identifica com um concettadicional
de ensino, preocupado apenas com a passagem
de conhecimentos e informagbes (PARO,
2011, p. 222).

A descricdo dada por Paro (2011) sobre o sistemensi®o no
Brasil pode ser observada no dia a dia das escbiata-se de uma
concepcgdo de escola diametralmente oposta a egueldusca uma
educacéo plena, voltada para a formacgéo cidadadamdo como parte
desta formacgéo a “constituicdo de sujeitos hiséti¢PARO, 2011, p.
222).

A escola é mais do que muros, refeitorios, salaaules e suas
carteiras. A escola é, fundamentalmente, formadappesoas. Escola
nao é prédio, escola sdo pessoas. Essas pessaapredentadas e se
fazem representar por seus valores e quando esisessvse organizam,
eles nos conduzem a projetos (politico e pedagpgme vao
caracterizar o modelo de escola que se pretendandsger. Esses
projetos de escola sdo, por principio, coletivodsam a melhoria do
proprio sistema de ensino, o bem-estar e a apeehiz de todos. E
com esse entendimento que podemos, enfim, comm@eendonexao
entre escola e o uso do termo comunidade escolar.

Essa chamada comunidade escolar ndo é uma comenidad
homogénea, por mais contraditéria que a ideia ppasecer. Trata-se,
pois, de uma estrutura que representa interessessas o0 que
paradoxalmente se faz representar através de umtues de empenhos
multiplos 0 que seria melhor compreendido a pattir construgéo
conceitual de uma identidade fundamentada numasttilaele escolar.

E necessario compreender a diversidade na comunidadseja,
0 que os projetos escolares devem compreenderssémia variadas
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necessidades que nascem no ambito do individugjnduilar, para a
construcdo de um possivel projeto comum de esoaistrtiindo, assim,
0 que se pode chamar de comunidade escolar.

N&o basta, contudo, elaborar um bom projeto delaspois
sabemos que “0 excesso dos discursos esconde ezpatas praticas”
(NOVOA, 1999, s.p.), ou seja, os discursos presents documentos
oficiais inclusive nos Projetos Politicos Pedagagi(PPP) das escolas
contrasta com o conteddo das escolas.

A sofisticacdo do discurso contrastando com a pabde pratica
(NOVOA, 1999) pode ser analisado sob o ponto diia educacéo
formal dentro do modo de producdo do capital. Uhacacdo que é
utilizada pela classe dominante para a manuterggioegpresentacdes de
seus interesses (ROSSI, 1978) e que tem como fangénsolidacdo do
sistema do capital (MESZAROS, 2008).

Uma das fung¢des principais da educacao
formal nas nossas sociedades é produzir tanta
conformidade ou “consenso” quanto for capaz,
a partir de dentro e por meio dos seus proprios
limites  institucionalizados e legalmente
sancionados (MESZAROS, 2008, p. 45).

Mesmo no conceito da evolugdo histérica como radaltdas
lutas de classe evidenciou-se gaeetiucacdo € o processo mediante o
qual as classes dominantes preparam na mentaliéag conduta das
criancas as condi¢des fundamentais da sua propisténcia(PONCE,
1996, p. 169). Assim, a escola apresenta-se comalasnaparelhos
ideolégicod® de reproducéio do capitalismo mais eficaz. Suaeficse
da pelo préprio modelo e alcance que as escolasi@os contribuindo
para o que Althusser (1985) chamou de “reprodugiauhlificacdo
(diversificada) da forca de trabalho” (op. cit5@). Nesse sentindo,
mesmo correndo o risco de ver a educacao
gerar efeitos n&o desejados, a classe
dominante tem-se utilizado dela para a
obtencdo de seus fins. Desse modo, é claro
que esses efeitos “disfuncionais” sé&o
considerados secundarios, sendo que seu peso
relativo ndo invalida o sentido “produtivo” da

% Althusser (1985) lista alguns aparelhos ideolégjido Estado a saber o
aparelho escolar, o aparelho religioso, o aparmiliar, o aparelho politico, o
aparelho sindical, o aparelho de informacédo, odlparcultural, entre outros
(op. cit. p. 75).
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educacdo, como um todo, para o interesse
daquela classe. O positivo supera em muito o
eventualmente negativo. Mais que isso, a
classe dominante conhecendo o “perigo” da
educagdo faz por controla-la, para que seja a
mais “eficiente” possivel, do ponto de vista
dos objetivos que a ela assinala (ROSSI, 1978,
p. 117).

A confianga neste modelo de reproducéo do capitati@ o que
ele representa a partir dos modelos de educacéegjtimmam o sistema
supera o proprio risco de que a escola possa adauw®mo espaco de
resisténcia e contra poder. Trata-se, portandana acédo controlada
onde se exerce uma forte e rigorosa autoridade soQue é; para quem
€; e como € essa educacdo que se pratica.

Os argumentos que apontam para uma educagdo e,
consequentemente, uma escola que servem a repoodioigi@pital e de
suas desigualdades sdo contundentes. Contudoagsszes, para uma
melhor compreenséo da realidade deve considerafageelucacéo é
uma forma de intervencdo no mundo” (FREIRE, 19969§) e que,
neste sentido, apesar dos propdsitos a que seel@mpopde ser 0 meio
para que, concretamente, se promova a insercadojimexcluidos, no
cenario histérico contemporaneo como protagonideasuas proprias
construgdes historicas. Para isso se faz necessaripreender que a
educacdo ndo é neutra e que, como ndo neutra,aelaé rapenas
reprodutora nem apenagdlesmascaradorada ideologia dominante”
(FREIRE, 1996, p. 98).

E um erro decreta-la como tarefa apenas
reprodutora da ideologia dominante como erro

é torna-la como uma for¢a de desocultacdo da
realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e
duras dificuldades” (FREIRE, 1996, p. 99).

A relevancia da andlise feita por Freire (1996yne se refere ao
papel da educacédo se faz presente quando esta eeiraportancia da
luta por uma sociedade mais justa e humana. O epenpos verificar, é
que a busca por uma sociedade mais justa e humanax@ressao
pedagogica da luta de classes em que, a partardpada educacao, se
estabelece uma prética que é reforcadora da estdgumanutencdo de
poder. Nessa estrutura aspectos ideoldgicos, aidfursociais e
econdmicos determinam a apropriacdo do conhecintealido” dentro
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do ambiente escolar que vai legitimar a manutegistatus quodas
forcas hegeménicas dominantes.
Os aspectos pedagdgicos dessa luta de classesiadeducacao

que nunca se pretendeu neutra, materializadadia ges relagbes que

se estabelecem nas escolas, sdo apenas uma dirdens®a realidade

social mais complexa. Essa ndo neutralidade daaedacpode ser

melhor compreendida através da revelacdo de que
os ideais pedagogicos ndo sdo criagbes
artificiais que um pensador elabora em
isolamento e que, depois, procura tornar
realidade, por acreditar que elas séo justas. [...]
esses ideais ndo sdo capazes de transformar a
sociedade, a ndo ser depois que a classe que os
inspirou tenha triunfado e subjugado as classes
rivais (PONCE, 1996, p. 169).

Nesse sentido, compreende-se a grande preocupagiguinas
correntes pedagdgicas em justificar uma funcioadidda escola, que
esteja ligada ao imperativo do mundo do trabalfdeanmercado e suas
necessidades se sobrepfe as necessidades do clsgipratica, com
base na teoria do capital humano, “representamaafgrela qual a visdo
burguesa reduz a prética educacional a um ‘fatgordducédo’, a uma
questdo técnica” (FRIGOTTO, 1984, p. 18). Essaovis@ipobrecida e
equivocada da educacao representa o dominio deedbasguesa e de
seus interesses no campo da educacéo.

Romper com essa estrutura de dominacéo talvezosgjande
desafio de uma educagdo emancipatéria. Contudda-ales Rossi
(1978, p. 39) que “um processo de rebeldia e dmtdra dominacao
pressupbe necessariamente a consciéncia da prépnidicdo de
dominado” e, nesse sentido, para superar a situdedoprimido é
preciso o “reconhecimento critico, na “razdo” desttaacédo” (FREIRE,
1980, p. 35), ou seja, € a consciéncia de umatestrde opressdo que
ir4 possibilitar uma agéo transformadora para reropm a estrutura de
dominacdo e opressdo. Completa Freire (1980) dizenet: “se os
homens sdo os produtores desta realidade e senastmversdo da
praxis’, se volta sobre eles e os condiciona, toamar a realidade
opressora é tarefa histdrica, é tarefa dos hom@fREIRE, 1980, p.
39).

N&o se trata, pois, de uma benesse a ser dadar@aoglos e sim
de sua condicdo de sujeito histérico, ser protagarie sua prépria
liberdade, ou nas palavras de Freire (1980), “oveoncimento dos
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oprimidos de que devem lutar por sua libertagdoénéloacédo que Ihes
faca a lideranca revolucionaria, mas resultadoudecenscientizacao”
(op.cit. p. 58). Neste sentido é oportuno compreendmportante papel
da escola como co-participante desse processo riientizacdo. A
escola € o lugar onde
educador e educando [...] co-intencionados a
realidade, se encontram numa tarefa em que
ambos sao sujeitos no ato, ndo s6 de desvela-
la e, assim, criticamente conhece-la, mas
também no de recriar éste conhecimento (op.
cit. p. 61).

Apesar do entendimento de que a escola é o lughr anuta
contra-hegemaonica cotidianamente se estabelece,amtdgonicamente
acOes de reproducdo e ruptura podem ser evidesciz@a praticas
pedagogicas, ou seja, apesar de se apresentarespiangp de disputas e
defesas de interesses conflitantes, dos da classiea@hte, ndo se pode
creditar na educagéo e por correlagdo, a escolas ep@fessores, a
responsabilidade de transformacéao social, pois

ndo é afinal na educagdo que se encontrara a
solucdo para os problemas da desigualdade e
miséria, cuja solugdo ndo se podera obter sem
se alterar a distribuicdo da riqueza e da renda,
pela alteracéo das relacdes sociais de producgéo
(ROSSI, 1978, p. 37).

Contudo, apesar das limitacdes existentes, o jpapetofessor é,
e continuard sendo, importante. Os professores ndeassumir o
protagonismo de uma histéria que esta a partir aidegto escolar,
sendo escrita. Para isso deve buscar (re)conheedrance de suas
praticas (limites e possibilidades) para o efetiegercicio deste
protagonismo.

4.2 A PRATICA DO PROFESSOR E A PRATICA DA ESCOLA

E inegavel a importancia das pesquisas e reflesda® a pratica
do professor, pois séo essas a¢fes que possibditeompreensdo de
gue “na formacado permanente dos professores, o ntorhendamental
€ o da reflexdo critica sobre a pratica” (FREIRE@LD. 39). A escola,
como aparelho ideolégico do Estado (ALTHUSSER, }98#nbém
possui uma pratica que, muitas vezes, reprodugiaaderversa do
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sistema capitalista mantendo e/ou ampliando aguldades dentro da
sociedade atual da qual ela € peca fundamental.

Nessa perspectiva € preciso analisar criticament® @ pratica
da escola afeta a pratica do professor. Toda prgtiofissional se
concretiza num determinado lugar: o médico no halspd pedreiro
num canteiro de obras; o jornalista na redacadcodwl e o professor,
claro, na escola. A pratica docente e a praticachewacdo geogréafica
sdo temas recorrentes entre varios autores: T@@O7), Azambuja
(2011), Martins (2014), Pontuschka (2009), Somm@9%), Callai
(2001), s6 para citar alguns.

O que se pretende aqui é iniciar uma discussacader pratica
do professor de geografia considerando, nessaaratirelacdo que se
estabelece com a pratica da escola. Essa praticaestala
institucionalizada faz construir uma

escola capitalista [que] reproduz as diferencas
sociais entre os individuos, habilita mao-de-
obra crescentemente produtiva, veicula a
cultura das classes dominantes, discrimina os
estudantes da classe trabalhadora, e inculca a
ideologia da dominagdo, ao mesmo tempo que
dissimula suas funcbes. Atua como
instrumento de manutencao e reproducdo das
relagdes sociais de produgdo capitalistas, dai
incluir nesse processo cada vez maior nimero
de estudantes, de modo a melhor cumprir seus
objetivos. O risco de que afinal tal educacéo
possa tornar-se excepcionalmente
“subversiva”, porgue possa vir a “questionar”
a propria ordem em que esta inserida e de que
faz parte, embora existente, pode ser
minimizado através de mecanismos de
controle cada vez mais aperfeicoados (ROSSI,
1978, p. 118).

E inequivoco que a préatica do professor é afetatiapatica da
escola. Nela se estabelece uma pratica educativerpa. A histéria nos
revela que esta

educacdo institucionalizada, especialmente
nos Ultimos 150 anos, serviu — no seu todo —
ao proposito de ndo sO6 fornecer os
conhecimentos e o pessoal necessario a
magquina produtiva em expanséao do sistema do
capital, como também gerar e transmitir um
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guadro de valores que legitima os interesses
dominantes, como se nao pudesse haver
nenhuma alternativa a gestdo da sociedade,
seja na forma ‘internalizada’ (isto €&, pelos

individuos devidamente ‘educados’ e aceitos)
ou através de uma dominagédo estrutural e uma
subordinagdo hierarquica e implacavelmente

impostas (MESZAROS, 2008, p. 35).

Além de toda a intencionalidade presente na ess&rutia
educacdo a escola, como parte desta estruturgregeata como uma
barreira as tentativas de mudancas feitas peloegsmes que nela
atuam. Como nos mostra Miranda (2007, p. 170):

Muitas vezes, a propria  estrutura
organizacional da instituicdo dificulta, visto
nao promover encontros entre os professores,
gue, muitas vezes, se sentem sozinhos para
lidar com todas as questfes de sala de aula e
ainda responder a cobrancas e criticas.

Ainda segundo Miranda (2007),
Para transformar os saberes e as praticas
docentes e instituir uma nova cultura escolar, a
formacdo continuada precisa ser concebida,
principalmente, no contexto onde foi gerada a
demanda, ou seja, na escola, local privilegiado
de (trans)formacéo (op. cit. p. 171).

Os saberes e os conhecimentos produzidos a partiund
processo dialético representam uma forma de comggieedo mundo e
a partir dessa compreensdo lanca-se ao confronto reidades
impostas. E preciso compreender, neste contexéo’ajaprendizagem é
a nossa propria vida” (MESZAROS, 2008), ou sejasti a juventude
até a velhice, de fato quase até a morte; ninguEssapdez horas sem
nada aprender” (op. cit. p. 47).

A pratica do professor, neste sentido, deve seatica cotidiana
de luta constante em defesa de uma educacgéo gpe pmm as amarras
que impedem a pratica de uma educagdo emancipaidgava na
direcdo de uma outra sociedade, seguindo os pigscife um ensino
emancipatério, uma sociedade mais justa.

A escola como campo de lutas é o lugar das repdeduda
l6gica do capital e, contraditoriamente, o lugas dgpturas do sistema.
A prética do professor atrelada a pratica da estetdro da loégica do
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capital é o lugar do conformismo e da reproducd® idpusticas do

capital. Uma pratica docente que seja orientada pera verdadeira

revolugéo social deve compreender, antes de tugo, q
0 papel da educacdo é soberano, tanto para
elaboracdo de estratégias apropriadas e
adequadas para mudar as condi¢cfes objetivas
de reproducdo, como para a automudanca
consciente dos individuos chamados a
concretizar a criagdo de uma ordem social
metabdlica radicalmente diferente
(MESZARQOS, 2008, p. 65).

E preciso compreender que essa necessaria rugiunaodelo
vigente nao se dé por reformas. Segundo Mésza@@8)2o capital é
irreformavel porque pela sua propria natureza, cototalidade
reguladora sistémica, é totalmente incorrigivel’egcola dentro desse
modelo capitalista segue na mesma dire¢cdo, ou agjéentativas de
mudancas do modelo educativo sem a alteracdo delonpdodutivo
ndo séo capazes de alteratatus quwigente, visto que

Ndo se reforma a educagdo por se
introduzirem novas técnicas didéaticas. N&o se
muda o sentido da escola capitalista por dota-
la de melhores recursos tecnolégicos. Nao é
além disso, pela “mudanc¢a” da escola que se
mudara a sociedade. Querer-se aperfeicoar a
sociedade pela escola €é garantirr-se a
manutencdo do “status quo”, enquanto se
apregoa estar-se “inovando”,
“revolucionando” (ROSSI, 1978, p. 32).

A compreensdo que Rossi (1978) nos oferece aceasa d
limitagbes da educagdo como promotora das mudasugagis sdo de
extrema relevancia. Pensar a sociedade é uma tamefalexa e ndo se
pode creditar a uma determinada instituicdo, nm casescola, a
exclusividade das ac¢Oes transformadoras dessaladeieContudo isso
nao significa dizer que o que esta dado néo pessaadificado. Dizer
gue néo é possivel mudar nada em educacéo e quedtddcomo deve
estar € apresentar-se através do discurso fatajistatdo somente
alimenta a prépria estrutura de dominacdo ao quabfessor deveria
estar, sob o ponto de vista critico, lutando co@raensamento fatalista
alimenta e é alimentado pelas estruturas de pagemgerem, a todo
custo, manter-se e manter as relacdes de podergestabelecidas.
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O fatalismo trata-se, nesse sentido, de uma idieologe
alimenta as estruturas que essencialmente devesgntombatidas.
Com essas lentes “a Educacgédo € muito mais do guieas, a Educacao
€ uma forma de entender o mundo com a finalidadegatsforma-lo”
(FREIRE, 2014, p.101). A perspectiva freireana @em evidéncia que
ndés somos seres histéricos e, a partir desse ponaefende o que
chama de ‘“rebelido séria”, como parte de uma baagmyia da
esperanca (Freire, 2014).

Neste contexto de possibilidades, de dimensdesgdgitas com
propostas de intervencdo social concreta, a es@adeafraseando
Mészaros (2008) deve ser pensada para além dalcdyéto se deve
acreditar que ao romper com estruturas educatstaseenos fazendo
alteracdes significativas na sociedade, pois essatancas, como ja
apontamos, ndo podem ser construidas de formad#&sol@evemos,
contudo, ter a compreensdo de que romper com afg@sauturas
educativas é o caminho concreto para se pensatoeos modelos de
sociedade que possam ser mais justos e soliddiogt (2014, p. 10)
afirma ser possivel realizar atividades educatilasarater emancipador
e apresenta cinco requisitos para a realizacdaslesigidades:

1) conhecimento acerca do fim a ser atingido
(a emancipacdo humana); 2) apropriacdo do
conhecimento acerca do processo historico e,
especificamente, da sociedade capitalista; 3)
conhecimento da natureza especifica da
educagdo; 4) dominio dos conteludos
especificos a serem ensinados; 5) articulacdo
das atividades educativas com as lutas, tanto
especificas como gerais, de todos os
trabalhadores.

Numa perspectiva fundamentada no materialismo rigstéo
sujeito tem um papel fundamental nas transformagdeisis. Cabe ao
professor, nesse contexto, um papel de destaque,papel de
protagonista que pela sua prética, (re)cria nowasds de intervencéo e
reafirma a necessidade de contrapor as l6gicas atiedendidas através
do senso comum e que muitas vezes se faz presantescola
reproduzindo a logica dos grupos hegemonicos. Resgaaqui a ideia
de professor militante, defendida por Machel (19¢®e em sua
esséncia é aquele professor que pelo seu exemgisieo contribui
para a formacdo de uma nova mentalidade no alafioec autor

O professor militante aprende do aluno e sabe
orienta-lo na sintese das experiéncias e
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libertacdo da iniciativa. O professor militante
€ um elemento activo na préatica do trabalho
produtivo que mobiliza os recursos da
natureza e fornece novas ideias ao homem. O
professor militante esta consciente das suas
limitacbes e abre-se a autocritica e a critica,
incluindo a dos alunos. O professor militante
possui no mais alto grau a consciéncia de
pertencer a classe trabalhadora. O professor
militante € um combatente pela vitéria dos
novos valores, uma alavanca na libertacdo da
iniciativa criadora dos alunos" (MACHEL,
1979, p. 16).

Para a reproducdo das desigualdades e a manutelosio
interesses de grupos hegemonicos a escola, ipgttuque reproduz
fielmente os interesses do capital se vale do gqee&eFchamou de
“pratica docente esponténea”. Trata-se de umacprétide o saber, “é
um saber ingénuo [...], a que falta a rigorosidadetodica que
caracteriza a curiosidade epistemol6gica do sUj@RBREIRE, 1996, p.
38). Nesse sentido, ainda segundo o autor

[...] € fundamental que, na pratica da formagéo
docente, o aprendiz de educador assuma que o
indispenséavel pensar certo ndo é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores
gue iluminados intelectuais escrevem desde o
centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar
certo que supera o ingénuo tem que ser
produzido pelo préprio aprendiz em
comunhdo com o professor formador.
(FREIRE, 1996, p. 38-39).

E preciso avancar na constru¢do de uma educaci@agsa
romper com a logica do capitalismo. Promover un@lasque possa,
efetivamente, cumprir com seu papel social, comfsngdo que, nas
palavras de Martins (2014, p. 173), “é superar esigdaldades da
origem social e culturas dos diferentes grupos esta Assim, para
cumprir seu papel

a escola deve oferecer aos seus alunos a
possibilidade de questionar, de tomar
decisdes, de desenvolver a autonomia, de
participar de diferentes experiéncias, de
conviver com diferentes culturas, de ampliar
seu conhecimento critico, de (re)construir seu
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modo de pensar e agir (MARTINS, 2014, p.
173).

Ainda sobre a constru¢do dessa escola possiveteja,l uma
escola que venha a ser “compativel com a formae&sujkitos sociais
ativos” (AZAMBUJA, 2011, p. 185), concordamos coms a
consideragdes do autor de que para o fim propostegja, para formar
cidaddos ativos, essa escola precisa apresentamadgcaracteristicas |,
como ser

coletiva, participativa, cooperativa, emergente
de préaticas pensadas, planejadas e executadas
a partir de problemas e objetivos, intelectuais
e praticos, coletivamente sentidos, e também,
do desejo comum de elaborar, por meio do
estudo, a superacdo da ignorancia quanto ao
contetdo e a forma de compreensdo da
realidade (AZAMBUJA, 2011, p. 185).

Sobre a pratica do professor ainda had uma impertant
consideracao a ser colocada em relevo que é asitads da saida do
isolamento disciplinar e a busca de praticas peagieg®
interdisciplinares que possam contribuir com nospsendizagens e
novas possibilidades de producdo de conhecinm&ntaspratica do
professor ndo pode ser vista como uma praticadapkpesar de que a
realidade mostra exatamente o contrario, que egsof se tornou um
ser solitario fechado em sua &rea de conhecimeoro dificuldades em
promover ac¢des inter, trans ou multidisciplinanes gossam influenciar
suas praticas fazendo com que muitas vezes essaom@®fessor
associe seu trabalho ao trabalho de Sisifo, intéwei e inatil.

As praticas do professor nem sempre estdo em haroom as
praticas da escola. A insisténcia no uso do termdtica da escola
possui a intencdo em demonstrar que algumas de estasgturas
pensadas (como numero de alunos por turma/profassapo de aula,
auséncia de materiais didaticos, entre outrasyféméem direta e/ou
indiretamente no trabalho do professor, influerdiasuas escolhas e,
também, suas praticas. E visivel o estabelecimaéiituoso entre as
proposi¢cdes de um professor critico e as barrejtes este enfrenta
dentro de certas instituicdes. Estas condicbesaatgdor interferir em

¥ para uma melhor compreenséo sobre a concepcaatieaprbaseadas nos
principios de disciplinaridade, transversalidadmterdisciplinaridade a partir
do ensino-aprendizagem da geografia, leia Pontasaktkal. (2009, p. 107-
170).
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seu trabalho que, mesmo gozando de certa autonodmaconsegue
romper com as estruturas que Ihe sédo oferecidanesmo, impostas.

As préaticas de um professor serdo sempre limitadascolhas
pedagdgicas que sdo, de certo modo, determinapagiadas praticas
da escola. A partir do instante que a ele lhe éoi@do (ou imposto),
Unica e exclusivamente, turmas com cerca de 35zauU0s, ou tempos
de aulas fracionadas em minutos suas escolhasntena pratica, de
existir sendo necessario um esforco maior de ackpi@ uma realidade
escolar dada.

Apesar do acima exposto, a consciéncia daquilo spidem
consolidado nas escolas como préticas pedagégimasdécacsine qua
non para superar essas condicoes. Freire (1996) nareensdo de que
0 ensinar € uma especificidade humana reflete sphaés seriam as
exigéncias para o exercicio do ensinar, pensadorat&a docente. E
possivel dizer que em seu nonagono estdo exprasdases para uma
possivel educacéao transformadora.

Figura 5 - Nonagono freireano sobre as exigéneaies @ pratica do
ensino

$S20SIP IP ?
2JUa125U0) ePRWO)

Fonte: Elabora pelo autor - adaptado de Freireg)199
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Das caracteristicas apresentadas em seu nonagefiomacéo
de queensinar exige uma compreensdo do papel da educagfm
forma de intervengcdo no mundoos incita a pensar sobre duas
perspectivas. A primeira, onde o professor nao ¢ensciéncia desse
papel transformador imputado a educacdo, mas lieeadominante
tem e sabe fazer uso dela, dai a presenca de wola esprodutora da
ideologia dominante. Uma segunda perspectiva, nagsesperanca nos
moldes freireano, ou seja, pensar uma escola eedo@acado que nado se
apresente apenas como reprodutora da ideologiandotej mas que
possa servir para 0s percursos de uma outra eaducaca

Essas duas realidades s&o admissiveis e uma régssaeamente
anula a outra, o que podemos considerar que éndajia existéncia
de uma educacdo e de uma escola com a presengafe&spres sob o
prisma dessas duas dimensdes. Trata-se, pois, tEializacdo da
escola como campo de disputas.

43 O PAPEL DA GEOGRAFIA E SUAS POSSIBILIDADES
EMANCIPATORIAS

O papel da geografia e, por referéncia, do professta
disciplina escolar pode ser observado pelos temasgla séo tratados.
Segundo Callai (2001, p. 57) “instrumentalizar anal fornecer-lhe as
condi¢cdes para que seja realmente construida cidaiania € objetivo
da escola” e ao refletir o porqué estudar geografiama que a esta
disciplina “cabe um papel significativo nesse pssce pelos temas,
pelos assuntos que trata” (op. cit. p. 57). A pmissade de uma
educacdo emancipatoria, transformadora, pode cangada através dos
temas geogréficos, contudo a possibilidade sé seretiza pela pratica
do professor.

E preciso que o professor adote uma préatica qu@aarom o
senso comum. Uma pratica muitas vezes questionadacada por se
apresentar em contraposicdo a um modelo de esdetardge, que pelo
habito e pela estrutura de dominacdo e reprodugicagital, se
apresenta como um modelo legitimo.

Callai (2001) nos deixa algumas pistas sobre acprétiucativa
baseada na construcdo do conhecimento capaz der@om@ar uma
educacéo voltada para a formacéo do cidad&o. Pamanacdo desse
cidadao, segunda a autora, o aluno deve ser eatimal

conhecer, analisar e buscar as explicacbes para
compreender a realidade que esta sendo



138

vivenciada no seu cotidiano, ao extrapolar
para outras informacdes e ao exercitar a critica
sobre essa realidade, ele podera abstrair esta
realidade concreta, teorizar sobre ela e
construir o seu conhecimento (CALLAI, 2001,

p. 61).

N&o existe um caminho Unico para uma efetiva agiagogica
gue venha ao encontro da formacdo emancipatéreddcando, mas €
possivel e necessario ampliar o debate em tornourda maior
valorizacéo dos conceitos em relacdo aos contafidnsde certo modo,
vem dominando a construcdo dos planos de ensiolysime os da
geografia. Para Callai “ao construir os conceitogluno aprende e ndo
fica apenas na memorizagao” (op. cit. 2001, p. 61).

Em trabalho de dissertacdo de mestrado defendida no
PPGGeo/UFSC, Siqueira (2012) listou alguns conedémbrados por
professores da rede publica de ensino de Floridisép@ ao discutirem
0 tema cidade e urbano em sala de aula. Para gstfEssores o0s
seguintes conceitos sao lembrados e discutidos:

Quadro 3 - Conceitos citados pelos professoresedg@fia, quando
estes abordam cidade e urbano, em sala de aula

Conceitos NVC*
Urbano 05
Equipamentos Urbanos 04
Problemas ambientais 03
Paisagem 03
Metropoles 03
Cidade 03
Mobilidade Urbana 03
Crescimento populacional 02
Rural 02
Industrializacdo 02
Elementos naturais e elementos culturais op
Migracao 02
Organizacao espacial 01
Mecanizacao do campo 01
Setores da economia 01
Megalbpole 01
Regido 01
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Territorio 01
Nacao 01
Estado 01
Exodo 01
Conurbacao 01
Municipio 01
Espaco 01
Povo 01
Desigualdades socioespaciais 01

Fonte: Siqueira (2012) com adaptacdes.
* Nimero de Vezes Citado de sete possiveis corsidero nimero de professores
consultados.

Cada professor em seu percurso pedagogico elagigrhentado
em sua formacgdo inicial e continuada, bem comoa pgaidpria
experiéncia docente, determinados conceitos e tqo@possam ajuda-
lo na construcdo da geografia escolar através ldedes didatico-
pedagdgicas com seus alunos. A multiplicidadeodeitos que podem
ser abordados a partir de uma determinada tematisaaulas de
geografia (no caso a cidade e o urbano) corrolmrazideia defendida
por Somma (1995) de que existe uma variedade diegefpedagodgicas
e concepcdes geograficas que caracterizam o fazdagpgico do
professor. Em seus estudos o autor observou que

existe gran variedad de practicas pedagogicas
y concepciones geograficas. Esto no
constituye por si un hecho negativo. Los
problemas surgen cuando esa situacion
conduce a que los alumnos reciban ensefianzas
geograficas desordenadas y hasta
contradictorias. Como forma de sobrevivir a
esa ensefianza geogréafica escolar los alumnos
adoptan dos posturas basicas: a) se vuelven
repetitivos; hacen lo que el profesor indica
porque asi salvan el curso; y b) se reafirman
en sus preconceptos 0 nociones previas porque
al fin y al cabo ellas les sirven para
desenvolverse en esa realidade socio-espacial
en la que vive (SOMMA, 1995).

E possivel observar, também, na variedade de doadistados a
partir de uma mesma tematica que o professor possai autonomia na
escolha desses conceitos e, consequentemente, scathas dos
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conteldos que irdo direcionar seus trabalhos em dmlaula. Estas
escolhas nos oferecem pistas de suas inten¢cdegdogeizs, contudo,
apesar de escolher os contelidos, e selecionas cantgeitos, lembra-
nos Sacristan (2000, p. 167) que o professor “eBi®na as condi¢des
nas quais realiza seu trabalho”. O que revela quas ®scolhas e,
principalmente, suas praticas estdo, por mais aatarmue nos pareca,
vinculadas as condi¢cbes que lhes sdo dadas.

A possibilidade de ruptura, a resisténcia possévelecessaria
dentro do processo educativo vai ganhar destagaetiada observacéo
sobre 0s saberes dos professores. As praticas rdssgpres em
contraposicao as praticas da (instituicdo) esamlaomsolidam a partir
dos saberes docentes. Segundo Tardif

os professores utilizam constantemente seus
conhecimentos pessoais e um saber-fazer
personalizado, trabalham com os programas e
livros didaticos, baseiam-se em saberes
escolares relativos as matérias ensinadas,
flam-se em sua experiéncia e retém certos
elementos de sua formacdo profissional
(TARDIF, 2007, p. 64).

Toda essa dindmica se materializa em processogdmdas que
podem legitimar ou romper com as praticas escoli@e®producao do
capital e suas injusticas. A geografia cabe respmiigade particular,
pois dela se espera cumprir “a tarefa de entendmpaco geografico”
(CAVALCANTI, 1998, p. 16).

E verdade que existe um consideravel distanciament® o
entendere omudaruma realidade e ndo é aceitavel depositar na conta
do professor de geografia a responsabilidade, qyasesxclusiva, de
combatente contra as estruturas de dominacdo. Peita pretenséo
para o professor e a disciplina de geografia eatihade, no minimo, de
desconhecimento em relagdo aos professores dasisdémeas do
conhecimento frente as suas praticas.

O que chama a atengdo para a geografia, e o pofdesta
disciplina, é que uma de suas propriedades coroplii| escolar, esti
nas diferentes possibilidades de interpretacdo, camacteristica que
enriquece as discussfes que sao proprias destald@manhecimento.
Outro fator esta relacionado ao seu objeto de estad espaco
geografico, o que a obriga a nutrir uma constaigeudsdo em relacdo
aos conceitos que lhes dao fundamento e sustentegiabordagens
interpretativas sobre o espaco. Cavalcanti (199gloita melhor essa
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relacdo entre ciéncia geografica (e seus conce#os) ensino de
geografia (a construcdo de uma geografia escdiamamdo que essa
possibilidade de diferentes interpretacdes, na qQgatscentamos as
diferentes abordagens, na geografia
conduz a necessidade de reformular categorias
e conceitos para compreender melhor o
movimento da sociedade, para refletir sobre a
problematica espacial, a luz das contribuicdes
de uma teoria social critica. Conceitos como
os de Estado, nacdo, cultura, imperialismo,
dependéncia, centro, periferia, marginalidade,
muito importantes no pensamento geografico,
estdo sendo colocados em questdo, sobretudo
com a globalizacdo da sociedade, seja por
ganharem conotacdes substancialmente novas,
seja, por terem perdido seu poder explicativo
(CAVALCANTI, 1998, p. 16).

Deste modo o papel do professor de geografia seodegm
funcdo das proprias caracteristicas da disciplirda oropriedade de
permanente movimento que seu objeto possui.

A atuacdo do professor influenciada pela escolg tm sua
formacdo, outra importante consequéncia. TardiD{2(os ajuda a
compreender melhor a relagdo entre os saberesrdfesgores, suas
fontes de aquisicdo e os modos de interacdo nallti@lmocente que
estdo sintetizados no quadro abaixo.

Quadro 4 - Os saberes dos professores

Saberes dos Fontes sociais de Modos de integracao
professores aguisicao no trabalho docente
Saberes pessoais dp# familia, o ambiente de Pela histéria de vida ¢
professores vida, a educacdo nppela socializacag
sentido lato, etc. primaria.
Saberes A escola primaria € Pela formagdo e pela
provenientes da secundaria, o0s estudgssocializagao pré
formacgéo escolal pds-secundarios ndoprofissionais
anterior especializados, etc.
Saberes Os estabelecimentos dePela formacdo e pela
provenientes da formacdo de professoressocializagao
formacdo para @ os estagios, os cursos derofissionais nas
magistério reciclagem, etc. instituices de
formacéo de
professores
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Saberes A utilizacao das| Pela utilizacdo das
provenientes dos “ferramentas” dog “ferramentas” de
programas e livrog professores: programas,trabalho, sud
didaticos usados no livros didaticos, cadernos adaptagéo as tarefas

trabalho de exercicios, fichas, etc.

Saberes A pratica do oficio ng Pela pratica dg

provenientes de sugescola e na sala de aula| &rabalho e pels

propria experiéncid experiéncia dos pares, et¢.socializacdo

na profissdo, na sala profissional

de aula e na escola
Fonte: Tardif (2007, p. 63).

O quadro acima, elaborado por Tardif (2007, p. 43-6oloca
em relevo aspectos sobre os saberes dos docede%atos os saberes
nele identificados s&o realmente utilizados petofegsores no contexto
de sua profissdo e da sala de aula”.

O professor ndo langa mao de uma unica fonte de splando
de sua pratica pedagogica. Ao contrario, suascpsasdo reflexo de
uma combinacdo de fontes de saber que estruturf@mma como ele
produz (ou reproduz, dependendo do caso) conhetmernO
pressuposto de que o professor tem entre as feotéss de aquisicao
elou formagdo de seus saberes “a escola primasacendaria, os
estudos poOs-secundarios ndo especializados, @&@RIF, 2007, p.
63), ou seja, a imagem de que parte da constitideaformacédo dos
saberes dos professores tem como fonte a prom@aeque, como
afirmamos anteriormente, ndo abandonaram suasgs@bnservadoras
refletindo em uma sociedade injusta e reprodutoreagital, explica em
parte, como 0 sistema consegue se reproduzir ernmdato de uma
justica social e de uma sociedade mais justa édsili

Essa pratica reprodutora das perversidades do negooducao
do capital, presente nos programas educativos msveatida de
globalizagao forgam um pensamento Unico, um dondaipensar onde
0 caminho sem volta torna-se quase um mantra, augnte
reproduzido, servindo de alimento ao proprio modhelgemonicamente
estabelecido pelo capital.

E possivel reinventar essa hegemonia dando umsigmiicado
a ela, uma concepcdo gramsciana de hegemonia gsa pos levar a
uma reforma intelectual e moral. Para isso, a éénsia de classe se
impde como condi¢casine qua nora um ensino libertario que possa dar
respostas as reivindicacdes dos oprimidos, um ersinancipatério
onde a
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mudanca da estrutura, deriva uma mudanca do

modo de pensar e da consciéncia, a hegemonia

do proletariado (e aqui se entende como tal a
ditadura do proletariado), que transforma a
sociedade, transforma também o modo de
pensar (GRUPPI, 1978, p. 4).

E preciso manter a resisténcia. Entender que daeSaplugar de
disputas, o lugar da manutencéo e da resisténalafmga e que através
desse tensionamento temos a constru¢do do sabpreciso olhar
criticamente a pratica da escola e buscar, nacpralocente, as
ferramentas necessarias para promover as mudaogas gjue seréo
responsaveis para, enfim, promover um ensino vemdadente
libertério.

Adverte-se, porém, que a escola ndo doaus da esséncia
transformadora da sociedade. Essa esséncia tnmasfora esta no
povo, ou seja, esta em todos os lugares onde o g&téo Contudo, a
escola é de fato, local privilegiado para o exéale dialética e critica
das contradi¢cbes presentes em nossa sociedade.

4.4 A REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE FLORIANOPOLIS

Olhar para o interior das escolas ou buscar comgezeos
fendbmenos que faz desta instituicdo o que elasélretudo, o que ela
representa, exige nao sé uma leitura atenta de deasmentos
orientadores bem como uma sensibilidade para recenhanalisar e
interpretar os movimentos (inclusive de disputariaé) que nela
existem e que fazem parte do que chamamos deuwdarric

A rede municipal de ensino de FlorianGpolis pos&di2
instituicdes de ensino entre unidades educativasddeacao infantil,
escolas de ensino fundamental e ndcleos da edudeEdovens e
adultos (FLORIANOPOLIS, 2015, p.7). Dentre essattiricdes 28 s&o
constituidas de escolas basicas que compreendemstdsicoes de
ensino que possuem os anos finais do Ensino Fumdahi{é° ao 9°
anos)®

“ De acordo com o site da Prefeitura de Floriangpdbisponivel em:
<http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/indexZdms=escolas+basicas&
menu=10>. Acesso em; 27/12/2017.
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Quadro 5 - Unidades educativas da rede municipahdmo de
Florianépolis — 2017

r—— Unidades Educativas AT
Educativas DESDOBRADAS Creches | deJovens | Instituigdes Educativas
BASICAS e NEIs | e Adultos CONVENIADAS
- EJA*
28 08 54136 10 17

Fonte: Prefeitura Municipal de Florianépolis
(http://lwww.pmf.sc.gov.br/entidades/educa). Acessn 27/10/2017 - *Acesso em
19/05/2015. Elaborado pelo autor (2017).

As escolas basicas séo instituicdes de ensinaddamanicipal de
Florianépolis onde se encontra o professor de géiagem sua pratica
diaria. E onde o ensino da geografia se materigleda mediacdo do
professor dessa area de conhecimento.

Nesta pesquisa foram visitadas 13 escolas basigasnantém
em seus quadros de professores um professor deafjacgfetivo com
vinculo laboral exclusivo na unidade de ensino.

Das escolas participantes foram analisados os $HeBs
buscando-se uma leitura critica desses documerigasmdoe o0 seu
dialogo, principalmente, com a proposta curricularmunicipio e os
planos de ensino dos professores.

Por acordo previamente firmado com os professores
entrevistados, estes e as escolas em que trabaft@m foram
identificados nesta pesquisa, mantendo-se o sigdodado.

A RMEF possui em seus quadros 62 professores dgr&fen
distribuidos entre o ensino regular (6° ao 9° amus ensino
fundamental) e a EJA (Educacao de Jovens e Adultos)
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Figura 6 - Professores de Geografia da RMEF em 2015

7 EJA (30h)

21 Ensino
Regular (20h

23 carga de 20h

26 ACTs

Total 62

10 Ensino
Regular

na RMEF - 2015

36 Efetivos

Professores de Geografia

12 carga de 40h

Fonte: Prefeitura Municipal de Florianépolis/DERalibrado pelo autor (2015).

A figura 6 proporciona uma leitura sobre a quantijasituacdo
funcional e carga horaria dos professores dessa. f@d total de
professores 58% eram efetivos na prefeitura e 42dathavam no
regime de admissdo em carater temporario (ACT),seja, eram
professores substitutos. Esses sdo dados impaitanis revelam, entre
outros, a dificuldade de estabelecimento de vineatoe professores e
escola por parte dos chamados professores ACTpagsiem como
caracteristica contratual o carater tempordrioa [Esa uma preocupacéao
gue apareceu na proposta curricular de 2008 da RidEEomponente
de Artes/Musica que em analise aos projetos deadafirgnava que “o
vinculo de trabalho por meio de Contrato TemporaridCT dos(as)
professores(as) que atualmente atuam na RME, awi@darmente,
ndo garante a continuidade e a permanéncia daslagts ou os
projetos realizados” (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 116Essa
preocupacdo ndo volta a ser mencionada na atyadgieocurricular de
2016, mas isso nao significa, conforme os dadoacimados aos
professores de geografia, que demonstram uma fisigadicativa de
professores ACTSs, que se trata de um problema jperado. A
preocupacao em relacéo a continuidade e a permardagatividades e
projetos pedagdgicos nas escolas em funcdo do egraAthero de
professores ACTs pode ser também considerada paenzais areas do
conhecimento, bem como para a Geografia. Nesseidcerit
contratacdo de professores efetivos especializados”
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 116), ainda se apreserdana uma
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necessidade de politica publica para uma melhotifiqgagdo da
educacao publica.

Essa andlise foi consolidada nesta pesquisa ar paos
levantamentos realizados pelos questionarios,\éstie realizadas com
os professores de geografia da RMEF, além dassesalios curriculos
de geografia dos professores entrevistados e desdB® escolas onde
estes professores lecionam. A andlise qualitatesses documentos
ajuda a compreender como séo articulados e caas$ros curriculos de
geografia por parte dos professores da RMEF.

Em busca desse olhar, ou seja, a visdo do profeésivo em
relacdo a escola e o curriculo que ela praticaanasstodologia de
pesquisa centrou-se no grupo de professores da RMBIEF se
enquadravam nas seguintes condicoes:

1. Efetivo

2. Jornada de 20 ou 40 horas desde que cumpridas

exclusivamente em uma Unica unidade escolar da RMEF

Essas condi¢cdes foram essenciais para que a meguudesse
revelar a visdo de curriculo deste perfil de psdesia rede municipal.
A rede possui, como visto na figura 6, uma reakdaem diferente do
perfil acima apresentado. Outro exemplo do distanento do pefrfil
selecionado, sdo professores que sdo efetivos,qoagdividem sua
carga horéaria entre duas escolas da rede, ou pooéss também
efetivos, que trabalham na rede municipal e enasutdes de ensino.

Essa pesquisa, a partir dessa abordagem metodnlogic

selecionou um perfil de professor dentro da didade de situagdes
contratuais que os professores podem se encordrdRMEF. Essa
escolha se deu pelo argumento de que essa sitis@#do a ideal (e
sabemos que ndo €), é dentro das alternativasveissai que oferece
melhores condigbes ao professor para pensar emcomgrucdo de
curriculo geogréfico escolar.

Como ha muitas variaveis que vao determinar umamwi
menor participagdo do professor nas demandas esgoiaclusive seu
nivel de envolvimento que ndo raras vezes € avalial questdes de
carater subjetivo, ndo é possivel afirmar que éepsor que é efetivo e
trabalha em uma Unica escola terd melhor partiépatas questbes
escolares do que o professor, efetivo ou ATC, galeathe em duas
escolas, por exemplo.

Como esse envolvimento profissional compreendecaspale
foro intimo e subjetivo, reafirma-se que aqui apesa buscou aquilo
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que entende ser uma melhor condi¢cdo de trabalhivodda contexto
laboral oferecido ao professor para se pensar ricalo escolar. Essas
condi¢des podem, inclusive, variar de escola psrala ja que estas sédo
as responsaveis diretas por oferecer as condigddasalblalho para os
professores elaborarem o curriculo.

Esta pesquisa ndo se preocupou em saber os mdagogagas
abertas na rede municipal para os professoresitsitistde geografia,
gue podem estar associadas as necessidades escelac®onadas as
licencas diversas (maternidade, saude, formacd@eresse particular,
etc.) bem como a falta de professores efetivos wreados. De todo
modo os dados revelam um percentual bastante ele#s$a € uma
preocupacdo que se justifica pelo fato de que fegsor substituto de
geografia pode ter maior dificuldade em estabelefeculos com a
escola e, na forma atual como é compreendido ejala@nto escolar,
esse professor pode ter mais dificuldades em ariza identificacdo
com a escola e com a sua prépria disciplina. Oprip® professores
efetivos de geografia reconhecem em sua situachoioftal uma
possibilidade de melhor intervencdo na escola j& gles podem
permanecer em uma mesma unidade de ensino pordperimais
longos, alguns inclusive, permanecendo toda suiardocente na
mesma escola.

Um dos professores entrevistados ao falar sobrgoa@mia que
ele exerce ao escolher que contelidos discutir endsaula, argumenta
gue essa autonomia esté vinculada ao fato de gyprefessor efetivo]

sabe as turmas que ira trabalhar o ano que
vem, entdo vocé sabe do conteddo que vocé
deixou [de trabalhar com os alunos] e vocé
encaixa no outro ano se ele for pertinente ou
guando por necessidade vocé vai encaixando
porque vocé sabe o que ficou pendente
(PROFESSOR 13).

O fato de ser efetivo deixa o professor mais ateatdistribuicdo
e forma de desenvolver um determinado conteldo @ de aula.
Como professor efetivo, segundo o Professor (13)efste tem mais a
guestdo do todo mesmo, eu posso ficar os quatre eorm a turma
entdo eu posso reequilibrar esses conteludos, titidouconteddos que
nao foram vistos no 6° ano em outros anos do etisimtamental, j4 o
professor admitido em carater temporario ndo t@rnaesma condicdo
pois
o ACT nao vai ter essa garantia, por mais que
ele possa voltar para a escola, essa € uma
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qguestdo que pode acontecer, mas ndo tem a
certeza e ele também pode falar com o outro

professor e tal, mas também n&o vai ter a

certeza se vai se saber quem vai ser o outro
professor se vai ter esse encontro ou ndo. Eu
acredito que o nosso trabalho é mais facilitado

nessa questdo até de ter autonomia por ser
efetivo (PROFESSOR 13).

Outro entrevistado foi ainda mais explicito fazemnaioa relagéo

direta entre o professor ACT e as dificuldades eledvolvimento de
projetos na unidade de ensino. Para esse professor

essa questdo da rotatividade de ACT também
€ uma coisa que prejudica o andamento de um
trabalho. L& na [escola] muitos apontaram que
o fracasso [do] projeto se deu a grande
rotatividade de ACT, que ai o projeto ndo tem
uma continuidade sdo pessoas que ndo tem
uma afinidade [com a escola] meio que caem

la de paraquedas (PROFESSOR 12).

E importante colocar em relevo que as criticas ptofessores
nao sdo direcionadas aos seus colegas professaies ma situacao
funcional a que estdo sujeitos. Os argumentos gaantorno de que a
situacdo funcional do professor efetivo em relagéosubstituto pode
proporcionar melhores condi¢cdes para o desenvohtondo trabalho
deste profissional com a unidade educativa ao gjeaksta vinculado,
criando lagos profissionais com a escola e seurrentpromovendo,
deste modo, uma melhor relacdo de aprendizagenseosialunos.

Esta vantagem situacional pode ser, inclusive di\s patamar
da construcdo do curriculo escolar, que se tratandeimento, de
continuidade bem como do curriculo disciplinar,seja, a contribui¢céo
gue cada disciplina da na construgéo do curricadolar.

4.4.1 As escolas e seus Projetos Politicos Pedagg)i

A anélise feita nos PPPs das escolas selecionadasuma
ligacdo direta com as reflexdes alcancadas sobirpartancia do
planejamento dos professores (ver capitulo 2) e sguenanifestam
também nas lucubragbes sobre o curriculo. E nessspgrtiva que
avancamos em relacdo aos PPPs das escolas saberdwmsq
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pressupostos que fundamentam nossa pesquisa astdmrados no
materialismo dialético. A identificacdo dos pres®ips que
fundamentam a pesquisa é importante pois

proporcionam as bases do trabalho cientifico,
fazendo que o pesquisador tenda a ver e a
interpretar o mundo de determinada
perspectiva. E absolutamente necesséario que
possam ser identificados os pressupostos do
pesquisador em relacgdo ao homem, a
sociedade e o mundo em geral. Fazendo isso,
pode-se identificar a perspectiva
epistemolégica utilizada pelo pesquisador.
Essa perspectiva orientara a escolha do
método, metodologia e técnicas a utilizar em
uma pesquisa (RICHARDSON, et al., 1984, p.
32).

E com essas lentes que aqui se apresenta umasdis@sbre o
curriculo, a partir de uma pesquisa de cunho a@ialit A metodologia
de andlise das informacdes segue o modelo aprdeeptar Nigel
Fielding citado por Richardson et al. (1984, p. 98)

Figura 7 - Metodologia de analise das informacgdes

na coleta de dados

T icao d ~
Tomeriiodes N ool N posuguee
2 selecio dos dados esquema de andlise

pautas (temas) (re-seqiiéncia)

Fonte: Richardson et al. (1984, p. 98).

Nesse percurso usamos a categoria de analise diengstrutura
do materialismo dialético de realidade - possibdie (Richardson et al.,

1984). Segundo o autor

Possibilidade é o que pode surgir pela
uniformidade do desenvolvimento, mas que
ainda ndo aconteceu [...] Realidade é o que ja
aconteceu. [...] Os objetos néo existem
eternamente. Podem surgir, tornar-se realidade
s6 quando existem as respectivas condi¢fes. O
conjunto dessas condicdes representa a
possibilidade de surgimento do objeto ou
fenbmeno (RICHARDSON et al.,, 1984, p.
53).
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E possivel o entendimento de que os PPPs das ®sosla
planejamentos dos professores e também a PCRMERarashesta
dimensdo da possibilidade, mas que ainda distamtanta realidade
sendo uma das causas desse distanciamento ens®ilplzsle e
realidade as condicfes efetivas.

Para compreender essa dimensdo analisamos os &°escdlas
agrupando suas Concepcdes de Sociedade, de HondemEscola.
Alguns desses documentos apresenta outra nomeaclaiu seja, no
lugar de concepcéo de sociedade faz referénciacpgdo de mundo o
que ndo impede uma compreensao de como a esquisis®na frente
sua funcao social, ao menos no plano da possitédida

Os PPPs das escolas ndo apresentam distanciantegjioerse
refere as concepgdes defendidas, apresentando emaacoeréncia as
orientacbes da SMEF e da LDB. Nosso olhar procudeste modo,
buscar o que pudesse ser considerado o diferesrdiied os PPPs, ou
seja, aquilo que pudesse entregar uma particutirida instituicdo de
ensino. Algo que pudesse ser lido como de car&aecbnhecimento
por parte da instituicAo e que fosse uma pista para referéncia
particular da comunidade a qual a escola estédaser

Nesta esteira de investigacdo analisamos o0s segleigmentos
nos PPPs

1. Concepcao de Sociedade.

Concepc¢éo de Homem.

Concepcéo de Escola.

Objetivo da escola (previsto no PPP).
Curriculo.

Avaliacao.

Gestdo democrética.

Noop,rwd

A partir das aproximagdes e distanciamentos ergr@RPs das
escolas pesquisadas analisamos o que é apresentadaealidade e o
que é, de fato, apenas possibilidade. Tendo corfewéreia que a
educacdo é um processo que se desenvolve dentondeontexto
historico que ela produz e sob a qual ela é prddugm que, dentro
desse movimento dialético, destaca-se pela “prem@mp com a
formacgdo do homem em sua plenitude, com a perspeigi transformar
a sociedade em beneficio de seus sujeitos (OLIVEIERAS, p. 239).
Essa perspectiva (como possibilidade) vai ao enzal® um projeto de
escola e de educacéo em que a proposta eman@patori
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pode ser vista como um instrumento de luta
pelos direitos do cidadao, contribuindo para a
formacdo de um sujeito critico e consciente,

um ser humano apto ao questionamento e a
tomada de decisdes. Assim, a escola seria o
espaco capaz de produzir uma formagédo ampla
para o individuo, auxiliando-o na construgéo

do conhecimento e da convivéncia humana e
social, politica e cultural (OLIVEIRA, 2015,

p. 239).

Mas que tipo de sociedade as escolas, através ude P§ePs,
defendem? Lembrando que o que esté prescrito, edassariamente, é
o0 praticado e isso ndo se aplica apenas ao ppjdtwo da escola, mas
também ao curriculo da disciplina elaborado/prdticapelos
professores.

A Escola 1 no que se refere a concepcdo de soeegladque
apresenta de forma mais critica o tipo de sociedadgqual faz parte,
associando o modelo de escola ao modo capitalestpraducdo. Na
percepcéo da escola

Vivemos numa sociedade produzida pelo
Sistema Capitalista, definida pelas relacdes de
poder entre as diferentes classes sociais e
caracterizada por relagbes sociais e
econdmicas bastante precarizadas. Sé&o
reflexos dessa conjuntura a pobreza,
desigualdade, consumismo  desenfreado,
imediatismo, racismo, violéncia, preconceitos,
globalizacdo, destruicdo da natureza e dos
recursos naturais, entre outros. N6s da Escola
[1] somos criticos a esse modo de vida e
consideramos que tais caracteristicas precisam

ser transformadas (PPP, ESCOLA 1, 2016, p.
20).

Essa percepcéo critica da escola frente ao modgitatista de
producdo € compartilhada pela maioria das escoksgusadas.
Algumas escolas argumentam que seu PPP “fundamentaa
concepgdo Sécio-Histérica de Sociedade, Homem eEdiecacdo.”
(ESCOLA 4, s/n°) sem, contudo, explicar 0 que isggresenta, em
especial nas a¢des pedagogicas desenvolvidasrpplaapescola.

A leitura dos PPPs sobre a concepgéo de Sociedsdpenmite

concluir que as aproximacdes teoricas dos textd® etfentro de uma
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visdo de sociedade construida a partir de uma ¢i8éio-histérica sem
gque, contudo, essa visdo esteja claramente congideenas demais
linhas dos PPPs, apresentando-se como palavras edo, v
aparentemente pincadas de orientacfes legais ia gast referéncias
nacionais e da propria SMEF que em sua propostudar de 2008
apresenta uma definicdo de Mundo afirmando que
o mundo é um todo, caracterizado pelo
dinamismo das transformagbes e das
mudangas; mundo em que O avanco
progressivo das tecnologias da informacéo e
da comunicacdo possibilita ao sujeito a
capacidade de interagir e de aprender,
apropriando-se do conhecimento e utiliza-lo
para as mudancas e melhorias da sociedade,
gue se caracteriza pelas suas relacdes, pela
identidade na diversidade e na pluralidade
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 16).

No que se refere a concep¢do de Homem a PCRMER)(200
apresenta a seguinte definicdo

um sujeito que se constitui pela experiéncia
histérica e social, portanto, ser social e
historico, resultado de um processo histérico,
conduzido por ele mesmo, pelas suas
interacbes e relagdes com o outro
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 16).

Neste documento o Homem é entendido como ser sediale
deve ser compreendido em suas dimensbes de indiddde e
coletividade. Essa defesa e compreensdo do Homem knhas gerais,
reproduzida em todos os PPPs das escolas analiSaatdsrme o que
apresenta a Escola 8 em seu PPP afirmando que sua
proposta considera a crianga como sujeito
histérico e de direitos que nas interacdes e
experiéncias  vividas, constroem  sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, aprende
e produz cultura (PPP, ESCOLA 8, 2016, p.
12).

Ao mesmo tempo que uma escola defende que a sdeietla
producdo da acdo humana e na acdo humana podes®vpr
alteracdes nesta mesma sociedade, numa timida eensgo de
possibilidades de ruptura frente ao modelo hegesndmominante. E o
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que se observa expresso no PPP da Escola 10, segupal defende
“o ser humano como resultado de um processo histosocial e
cultural, ao mesmo tempo em que é capaz de agi sslprocessos que
o fazem.” (p. 36). Os esforgos da escola que skgarPPP, buscam a
formacdo de “um sujeito alfabetizado em condi¢céedader a leitura
sobre a dindmica das contradi¢cdes sociais, umseafin capacitado
para ler, interpretar e transformar a realidadenserido na luta
incessante por dignidade individual e coletiva”3p).

A Escola 3 afirma em seu PPP que “a formacdo dadzme é
consequéncia da acdo humana.” (s/n°) e que “somemigianto
coletividade é que podemos interferir na formac@o siciedade,
alterando-a.” (ESCOLA 3, s/d, s/n°).

Ha uma clara tentativa dos PPPs das escolas emaafijue
buscam um sujeito que seja capaz de compreendsoleetudo,
interferir na sociedade da qual faz parte. E a ceensio do Homem
enquanto sujeito Histérico e como tal, produtorsdeealidade. Com
palavras diferentes os PPP convergem para a iéeidonem como
“criador e produtor de si mesmo” (PPP, ESCOLA 1013 p. 130)
afirmando que

enquanto educadores somos mediadores do
processo [de] produzir um homem mais justo,
solidario, participativo, critico, capaz de se
perceber enquanto sujeito, e poder fazer
mudancgas na sociedade (PPP, ESCOLA 11,
2015, p. 130).

No caso da Escola 1, mesmo que seu PPP néo aprdsdorma
explicita uma concep¢do de homem ela consegue, raralighas,
evidenciar sua postura histérico-critica, e a pipacao com a formacéao
de um ser critico destacando no documento que a

escola pretende estabelecer condi¢cbes de
realizar um trabalho fundamentado num
projeto emancipatério, onde seja possivel
desenvolver o pensamento critico como
possibilidade de exercicio da democracia no
espaco publico (PPP, ESCOLA 1, 2016, p. 6).

Se as observacbes permitem a afirmacdo de que ha um
distanciamento entre o prescrito e o praticadose&ja, entre 0 que se
defende via documentos oficiais e 0 que se vé rabizado nas praticas
educativas, as analises dos documentos oficiamitgen dizer que ha,
por parte das escolas, um entendimento ou pelo snemoesforco em
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compreender que vivemos em uma sociedade excludenjee o
investimento na formacdo humana numa perspectiven@patoria é
um dos caminhos possiveis para alterar essa réelida

Como a escola se descreve nesse processo de ¢caostieiuma
sociedade mais justa? A escola vista como reproaldios interesses do
capital (ROSSI, 1978; FREIRE 1980; PONCE, 1996; SENCE,
2005; APPLE, 2008; MEZAROS, 2008) ndo aparece eato$ dos
PPPs das unidades educativas pesquisadas. Ha onfeeitnento das
escolas sobre questbes presentes em nossa sociedade
desigualdade, existéncia de um sistema opresstagdes sociais
precarizadas, varias formas de violéncia entreasytmas nunca uma
reflexdo de que a propria escola é usada comoutnstito dessa
estrutura perversa.

Por compreender que a sociedade sofre pela detagieal
causada pelo sistema capitalista, como pode aaeséol se reconhecer
como reprodutora desse sistema? Como ja apontaitemat.1 deste
texto a escola ndo séo suas paredes, carteiraass mesgjuaisquer outros
objetos que a ela possa remeter, a escola é forpmadaessoas: pais,
corpo discente, professores e demais profissiauas ela ddo forma e
contetido. E digno de reflexdo que as condi¢besrimiate a estrutura
educacional que sdo impostas podem contribuir pawa precarizacao
das acBes educativas e nesse sentido alerta Paide @996, p. 54)
que

mesmo sabendo que as condi¢cdes materiais,
econdmicas, sociais e politicas, culturais e
ideolégicas em que nos achamos geram quase
sempre barreiras de dificil superacdo para o
cumprimento de nossa tarefa histérica de
mudar o mundo, [...] os obstaculos ndo se
eternizam.

Considerar que os obstaculos ndo se eternizam @reender
que eles, de fato, existem e que sua superaca® BXigpaciéncia e sim
acdo. Poder romper com os obstaculos exige umaiéani historica,
uma presenca no mundo que ndo seja adaptativacesim sujeito que
nele se insere (FREIRE, 1996). O que se colocaknéta necessidade
de uma conscientizagédo, (re)significar os contegtassim compreender
gue a presenca no mundo, que ndo se faz isoladanméenito da tenséo
entre o que se herda geneticamente e o que se $wmidd cultural e
historicamente (FREIRE, 1996, p. 53). Nesse senéidescola (e tudo o
que ela representa em termos materiais e humaeosaracteristicas
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adaptativas ao ndo se reconhecer como reprodutsranteresses do
capital assume, de certo modo, uma posicdo deatidatie que ela, de
fato, ndo tem.

Ao reconhecer as desigualdades sociais provocaddhs
capitalismo e ndo se reconhecendo como um dosunmstitos de
reproducdo dessas desigualdades, contraditoriarae@seola continua
por reproduzir esses interesses, ja que nao cansegonhecer entre 0s
aparelhos ideoldgicos do Estado (sendo a escoldeles) a apropriacéo
gue o capital faz de sua estrutura para a manutel®g8eus interesses.

E importante revelar como a escola se posicionauaiq
instituicdo. O que chama a atencdo é que em nedogndocumentos
analisados a escola se reconhece como reprodutxainteresses
capitalistas. E como se a condi¢do de instrumeatoedroducéo dos
interesses da classe dominante fosse superadasapelm fato da
intencdo de supera-la. Os PPPs ndo negam explgitama
responsabilidade das escolas desse contexto qumalsive, critica.
Apesar de ndo negar, a maioria dos PPPs analisdgoseconhecem a
escola como possivel instrumento ideolégico deodyprdo do capital.

Apenas no PPP da Escola 1 foi possivel identifioara
concepgdo de escola que assume um posicionameni$o cniitco,
reconhecendo os interesses existentes em torndudagdio e da escola
publica. Ao defender “que a escola deve ser umcespara se resistir a
opressdo da sociedade e as tentativas de torrs@oka @m espaco que
meramente reproduza as relagtes de desigualdadentes no contexto
social.” (PPP ESCOLA 1, 2016, p. 20), a Escola Inalsstra
preocupacdo da escola como espaco de lutas e,ndedte germina-se
uma possibilidade concreta de criar estratégiagicalares que
permitam praticas pedagogicas contra-hegemdonigasta do coletivo
escolar.

Apesar do esforco que a Escola 1 faz em reconhattavés de
seu PPP, que no espaco escolar ha um tensionamextozido por
interesses diversos fazendo da escola um espalgadepermanentes,
defendendo que a escola

deve oportunizar ao estudante a apropriagdo
dos conhecimentos historicamente produzidos,
patriménio produzido pela humanidade, pois o
acesso ao conhecimento é condi¢cdo necessaria
para a superacdo das relagbes de dominacao
(PPP ESCOLA 1, 2016, p. 20).
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A Escola 1 afirma em sua proposta pedagégica goend
unidade educativa da rede municipal de Florianépgliecisa estar em
consonancia com a proposta curricular educaciomahwhicipio” (PPP
ESCOLA 1, 2016, p. 21). Esta afirmagdo cria umassdade imediata
na escola: analisar a proposta curricular do mpioiacie Florianopolis
dentro do contexto de politicas publicas buscaropceender se seus
pressupostos orientam para uma pratica emancipatdérima pratica de
reproducdo das relagbes de dominacdo, esta uUltorajenada pela
escola. Essa andlise faz parte da esséncia de Emge® além de
Pedagdgicoé tambénfolitico, contudo esta analise é ausente nos PPPs
das escolas que omissos acabam por legitimar fodeapensar a
educacao definidos fora de seus muros, 0 que Go 2291) chamou
de hibridismo educacional e pedagogico, proposthgcativas que
“dizem a mesma coisa que aqueles curriculos castiguais lutamos”
(CORAZZA, 2001, p. 111).

N&o se trata de fechar a escola em si mesma, deixda
dialogar com outros setores da sociedade, refeegetamente de uma
ampla participacdo social nas discussdes sobrespata construir, mas
uma discussao proposta pela escola e por ela ddadu2 salto de
gualidade necessério nesse contexto de constracBRoofeto Politico e
Pedagdgico da escola esta na reflexéo critica splaie conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade s&o, pedaola,
legitimados a partir da PCRMEF e dos curriculosdisaplinas. Dentro
da proposta de uma escola emancipatéria os corgtéal#itos” como o
saber a ser ensinado devem ser alvo de criticdaci@spois a politica
oficial que se posiciona através de leis e normas Qo conjunto,
acabam por favorecer a propria elite do pais apdntgue o ensino e o
curriculo devem ser reorientados promovem uma e@e@gao que,
longe de resolver os problemas conhecidos da ed@locagsam téo
somente o controle e a manutencasEtus quo

De maneira geral os PPPs depositam muita respéidadbi na
escola como agente de transformacéo social serydmnre)conhecer
gue a escola é instrumento de manuten¢astatas quajue ela mesma
critica. O (re)conhecimento da escola como repadutlos interesses
hegeménicos é importante, pois o PPP € um docunadentmnstrucao
coletiva que apresenta para os funciondrios, aJyrais e seu entorno o
que a escola €, e o que ela pretende ser e, g squais caminhos
devem trilhar.

A pesquisa realizada a partir das andlises dos B#t&sonados,
apO6s mapeamento realizado pelo pesquisador, perigigrupamento
dos objetivos das escolas definidos pelas unidatkesensino e
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referendadas pela comunidade escolar de cada ussasdanidades,
conforme sistematizado no Quadro 6.

Quadro 6 - Objetivos das escolas previstos nos PPPs

PPP Objetivos da Escola

Oportunizar ao estudante a apropriacdo dos conbkatis
Escola 1 historicamente produzidos, patrimonio produzidageimanidade
pois 0 acesso ao conhecimento € condicdo necessdria a

superacao das relagbes de dominacao.

Compromisso com a socializagdo do conhecimentotifieen e
artistico produzido pela humanidade, trabalhandm ppue os
alunos se apropriem destes conhecimentos, incluireles umal
leitura da realidade humana enquanto construcaogmente.

Escola 2

Mediagdo da apropriagdo dos conceitos cientificos ae

Escola 3 T * A
ressignificacdo dos conceitos espontaneos.

Investir no processo educacional através do comteto
socialmente produzido, buscando ampliar a conseiéodtico
social dos envolvidos, contribuindo para o exeocéa cidadania ¢
para a busca de uma sociedade justa e igualitaria.

Escola 4

Tornar o espaco escolar um meio socializador déemmentos
inter-relacionados com o conhecimento cientificeseshvolvendg
Escola 5| cidadaos criticos, conscientes, investigadoreatiwos, capazes de
intervirem na sua realidade social proporcionandéoraacao
integral dos educandos e educadores.

Espaco de aquisicdo e construgdo de conhecimewgtalsente

Escola 6 . A

produzido e historicamente acumulado.

Propiciar tanto aos educandos como aos educadores
Escola 7 desenvolvimento de competéncias como o0 senso digajus

liberdade responséavel, respeito muatuo, pensamentén@mo,
sinceridade, solidariedade, a capacidade de as@ramado.

Construir uma aprendizagem de qualidade capaz dmafd
Escola 8 | cidadaos com base em principios éticos, estétmoléticos, em
uma sociedade democratica e em constante mudanca.

A fungdo primordial da escola é a de favorecer tareumia e a|
Escola 9 | descoberta de ser leitor nas multiplas faces dmdinnas diversal
disciplinas que compdem o curriculo escolar.

(2

Escola | A escola precisa instrumentalizar e proporcionardeges pard
10 gue seus alunos possam exercer sua cidadania.

Espaco de producdo e socializagdo de saberes, wila ana

Escola ~ . s ~
11 formacédo da competéncia académica, humana e refdmaacao
da sociedade.
Promover uma escola de qualidade, buscando ser, justusiva,
Escola i . L
12 fraterna, solidaria, transformadora, comprometid@mnocratica €

responsavel.
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Promover uma educagdo publica de qualidade quenjabms
aspectos cientifico, filosoéfico, social, cultural moral/ético,
objetivando a formacdo integral do ser humano,vésrada
construcdo e reconstrugdo do conhecimento, comtdbudessa
forma para o pleno exercicio da cidadania.

Escola
13

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos PPPestasdas selecionadas (2017).

E possivel reconhecer uma preocupacdo das esaofasse
posicionarem como instituicdo responsavel pela naizagem dos
alunos dos conhecimentos historicamente produzid@s € preciso
sempre questionar, e isso ndo é claramente diecatid PPPs, que
conhecimentos sdo estes que a escola legitima csemolo oS
conhecimentos *“historicamente produzidos”, lemboamglie para o
exercicio da autonomia a escola deve compreender &jliberdade
nunca € outorgada de cima, mas precisa ser coadaiste baixo”
(LASKI, 2010, p. 172). Ou seja, se hd uma orierdagin que
determinados conteudos facam parte do curriculolasé preciso que
estes sejam, pela escola, debatidos em nome doi@seta autonomia
pedagdgica.

A referéncia para esse debate é a compreensaoamesNEngels
nos deixou de que “toda sociedade é uma sociedadmskes, que sua
educacao, sua justica e seus habitos eram supEit®snteresses da
classe que possuia os instrumentos do poder ecooibfhASKI, 2010,
p. 172).

Essa compreensdo oferece uma direcdo para se alcasg
objetivos propostos pelas escolas (favorecer anaatia, ampliar a
consciéncia critico social, superacdo das relagiesdominacéo,
proporcionar condigbes para que seus alunos possarcer sua
cidadania), objetivos que vao além do ensino déedados, que devem
ser reorganizados e estruturados em acgbes pedagddgc forma a
efetivamente promover a emancipa¢édo do pensamento.

4.4.2 O curriculo nos PPPs

Eu acho que esse curriculo ele serve para
adestrar nossos alunos para que eles possam
fazer alguma avaliacdo institucional maior,
para que isso gere nimeros e nao qualidade
(PROFESSOR 8).

*k%k
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ou vocé trabalha com uma escola renovada
gue é essa escola do futuro e tal ou vocé
trabalha com a escola tradicional e nés
estamos vivendo assim olha, dentro da escola
tentando uma escola renovada, mas que esta
sendo cobrada o tempo todo, pelo sistema,
pra voltar a ser uma escola tradicional,
porque O que acontece, eu ndo consigo
vencer, eu ndo dou conta (PROFESSOR 10).

Tao importante quanto saber como a escola se poai@m
relacdo a concepcdo de Sociedade de Homem e dessiané a sua
concepcgédo sobre o curriculo. Para esta andlise steveonsiderado o
gue a Escola entende por curriculo sem o rétuloettm ou do errado.
As analises realizadas nesta pesquisa apontamuparaonceito de
curriculo adotado pelas escolas como sendo aquatgunto de
contetidos a serem ensinados na escola o que Ldgaseelo (2013, p.
99) chamou de “matéria escolar.” Para as autoras

Os conteudos de ensino [..] foram e sé&o
predominantemente curricularizados em uma
organizacdo disciplinar [ou seja] uma
tecnologia de organizacdo e controle de
saberes, sujeitos, espacos e tempos em uma
escola (LOPES E MACEDO , 2013, p. 99).

Esse curriculo, baseado nos conteldos disciplinamesnstituido

por um conhecimento considerado oficial estrutunagiouma politica

do conhecimento oficial (APPLE, 1997) imprime umarativa que

visa, ao interesse do grupo hegemonico, converarée da populacao

daquilo que deve, na visdo deste grupo hegemds@oconsiderado

conhecimento oficial. Apple coloca que para o ceithento oficial
as formas dos curriculos, ensino e avaliacdo
nas escolas sdo sempre os resultados de
acordos ou cCompromissos Nos quais 0S grupos
dominantes, para manter o seu dominio,
necessitam levar em conta as preocupacdes
dos menos poderosos. Este acordo é sempre
fragil, sempre  temporario e esta
constantemente sujeito a ameacas. Havera
sempre brechas para a atividade contra-
hegemonica (APPLE, 1997, p. 25).
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Sao estas possibilidades de oposicao e luta cheg@mbnica na
escola gue se ancoram as convic¢des de que outnireiceu contetdo
sdo uma das frentes de resisténcia contra umaaescobritaria. O
curriculo, defendido pela minoria hegeménica per mlacéo de poder,
possui uma centralidade muito importante nessericerte forcas
estabelecidas nas relagfes escolares.

Apesar de termos uma orientacdo curricular de cunho
hegeménico, de um *“conhecimento oficial” (Apple,9I9 que se
manifesta entre outras, nos documentos de orientdegalista
(documentos oficiais) e nos textos didaticos dasosi que sédo
distribuidos pelo PNL®}, em funcdo das varias possibilidades de
interpretacdo e usos desses e de outros materddés nado
necessariamente resultam na reproducéo do conheoimegemanico.
Acdes dessa natureza, ou seja, leituras critida® son conhecimento
oficial e oficializado criam uma espécie de fissuras estruturas
curriculares permitindo, através dessas fissuras estruturas do
conhecimento oficial, que se criem propostas peaglags que levem ao
estabelecimento de uma forca contra-hegemaonicaopegia escola.

Assumir uma postura de autonomia frente ao cugiéwdssencial
para uma escola que se pretende autdnoma. Appde)(tz que os
mecanismos de controle oficial de Estado estdcesstruturando em
funcdo de novas demandas. No Brasil, o Estado @xeregulacio do
sistema educacional através das leis, portariasjugbes e normas. A
aquisicdo de livros didaticos é uma forma de cdatpela via dos
conteudos e o curriculo através de uma propostdage nacional
comum, surge como uma nhova/velha férmula desseaterdficial.

E bom lembrar que a iniciativa privada mantém setesesses
influenciando, via campo politico, as politicas etbucacdo nacional.
Influéncia que, de certo modo, sempre ocorreu deeirmvelada e que
hoje promove inser¢cbes explicitas de seus intesegssa ingeréncia
nos remete a ideia de que o Estado ndo é o propéiaism uma politica

“1 Segundo Maciel (2015, p. 234) “A criacdo do PNleln 1985, ocorreu em
meio a uma reorganizagao politica do pais, queapaspor um periodo de
transicdo do regime militar para a democracia rigaie. Nos primeiros anos
de vigéncia foram recebidos recursos advindos dac®aMundial para
promover a compra dos livros e a distribuicdo desies alunos das escolas
publicas. As agBes de investimento da educacad@arte desse 6rgdo sao um
exemplo contundente de que a educagéo nao estdatisda materialidade” A
autora ainda destaca em sua pesquisa a “imbrietaizio entre a esfera publica
— 0s programas de distribuic&o de livros por pdotd/EC e a esfera privada —
as editoras.” (op. cit. p. 234).
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de Estado para a educacéo é o que, de fato, pneaisa para melhor a
gualidade do ensino brasileiro dando rumos paraserd/olvimento de
uma educacao democrdtica e libertadora. O probkmn&a-se, neste
sentido, na apropriacéo que a elite hegemonicamalcfaz do Estado
utilizando-o como instrumento de seus proprios r@EEes em
detrimento dos interesses da coletividade.

Os aspectos de interferéncia do setor privado ragicps
educacionais, podem ser exemplificados nas ori@esacurriculares
com forte apelo ao mercado de trabalho. No exeraptesentado por
Apple (1997) o modelo de curriculo obrigatério cards habilidades
basicas na area da computacao, area de interesstodacondmico e
da indastria da computacdo. Com o falso compronestion de
aproximar “a educacdo e o0 ‘novo mundo do trabakmndldgico’,
demonstra como os professores e estudantes, portuseo, sao
parcialmente controlados” (APPLE, 1997, p. 26).

A grande questdo para Apple (1997) é que existe Lgima
politica do conhecimento oficfdl que ndo é, evidentemente, um
conhecimento destinado a emancipa¢do do pensamemtonesmo um
conhecimento que ajude na construcao de uma edudagocratica.

Buscar uma orientag&o curricular que rompa comestsatura, e
que sirva ao proposito de “ensinar a pensar ceffdREIRE, 1996, p.
27) € um possivel caminho para romper com a estratual.

Esse movimento reproducdo/ruptura pode ser vistquaalro 7
onde se destaca o entendimento sobre o curriculoade uma das
escolas selecionadas.

Quadro 7 - Defini¢do de curriculo nos PPPs de asaallecionadas

PPP DEFINICAO DE CURRICULO

O curriculo da [Escola 1) esta de acordo com &dridies do PPP da
Escola que s8o: Acdo-Reflexdo-Acdo; ética nas Gel
participacdo efetiva da comunidade escolar; contetio integrada
com a realidade; respeito e preservacdo da natyregtaral e
construida); ler e escrever compromisso de todascas.

Os conceitos por area serdo organizados de acomoacmatriz
curricular da Rede Municipal de Ensino.

Escola

Escola | Nao faz referéncia direta sobre o curriculo.

2
Escola | A proposta curricular desenvolvida pela nossa wsdascolar
3 possui como referéncia a Proposta Curricular - Rédeicipal de

“2 para saber mais ver em Apple, A politica do coinhento oficial (1997, p.
11-29).
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Ensino — Floriandpolis 2008.

Escola
4

[propde] a continuidade da implementagcédo da lel®%39/03 no
desenvolvimento do curriculo escolar.

Escola

O curriculo € um importante elemento constitutigoaiganizacad
escolar, podendo ser definido como uma construgiialsdo
conhecimento, pressupondo a sistematizacdo dossmpai@ que
esta construcdo se efetive. [...] o curriculo pdde até trés
subdivisdes: o curriculo formal (conjunto de prieg@s oriundas
das diretrizes curriculares legais), o curriculal @ interpretagao
gue os envolvidos no processo ddo a partir dos egira do
curriculo formal com a experiéncias pessoais dea aad) e o
curriculo oculto (aquelas aprendizagens que demaonsds relacbe
de poder existentes no ambiente escolar).

U7

Escola

O curriculo abrange obrigatoriamente, o estudo é&muk
portuguesa e da matematica, o conhecimento do mfisido e
natural e da realidade social e politica, espeeiaten do Brasil.
Inclui também como componentes, obrigatorios orendia Arte €
da Educacdo Fisica, o ensino de Histéria levard cema a
contribuicdo das diferentes culturas e etnias pafarmacédo dg
povo brasileiro (Lei Federal n° 10.793/2003). Afinndlo ainda que
os contelidos séo desenvolvidos segundo os Par&n@etroculares
Nacionais.

Escola
7

O curriculo da escola é desenvolvido conforme &394/96 LDB
(Lei de Diretrizes e Bases), salientando a includsidei 10.639/03
gue inclui no curriculo oficial dos estabelecimente ensino basicp
das redes publica o estudo obrigatério de Histér@ultura Afro-
Brasileira e Africana na educacdo basica, em especios
componentes curriculares de Educacgdo Artisticagrafiira e
Histéria do Brasil. O curriculo da escola tambéwriéntado pelas
diretrizes da proposta curricular da Rede Municig@lEnsino de
Florianopolis, visando a integracdo e o desenvaatm da
comunidade escolar.

Escola
8

Construir o curriculo é antes de tudo percebetemaionalidade da
comunidade escolar, concebendo nela a diversidaderaflexées
tedricas e reconhecer que é fundamental permityr fpdos os
envolvidos se questionem e busquem novas possithdil sobre ¢
curriculo, através de um olhar atento aos desgfastos pelag
orientacdes e normas vigentes, ainda olhar de pedscola, seu
sujeitos, suas complexidades e rotinas, sua hastéeu entorno e
sua organizacdo interna. Em relacdo ao Ensino Fuemtal que
amplia as concepgfes da educagdo basica temos dmsumento
norteador as Diretrizes Curriculares para a Educdgdsica da
Rede Municipal de Ensino de Florianépolis (Floripolss, 2015).

)

Escola

Um desafio tem sido a sistematizagdo e a constragiaum
curriculo que de fato expresse o compromisso dastad areas do
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conhecimento com a leitura e a escrita.

Escola | N&o faz referéncia direta sobre o curriculo.
10
Escola | O documento ndo traz uma concepg¢do de curriculotapdo a
11 necessidade de que essa concepgdo deve ser tdzbalha
O curriculo ndo é apenas a grade curricular, oa, seflivisdo en
disciplinas e os contetdos trabalhados por elahallnamos com
Escola | uma visdo de curriculo que considera todo o procgssdo na
12 escola. [Ao mesmo tempo que diz] Nossa grade ctlar é a
Proposta Curricular em construcdo da Rede Municipdtnsino de
Florianopolis, a qual esta para ser concluida éiqada em 2016.
Escola | O grupo havia percebido a necessidade de reftdireso tema, pois
13 avaliava que a escola ndo tinha uma unidade diglarr

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos PPPssiadas selecionadas (2017).

Algumas escolas fazem um grande esfor¢co na dirdgdoma

educacdo emancipatoria. Porém, é preciso notaajgesar da aparente

compreensdo e convicgdo de seu papel social, nosguefere ao
posicionamento em relagcdo ao curriculo elas limgana reproducéo
das leis e resolugdes limitando a acdo curriculaasgpecto legalista.
Algumas referéncias sobre o curriculo dados petaslas ajudam a
compreender esse movimento de reproducéo e ruplasiaque para o
PPP da Escola 5 onde defende que

E necessario pensar o curriculo como um

artefato social e cultural quémplica em
relacbes de poder transmite visGes sociais

particulares e interessadas. Produz identidades
individuais e sociais a partir da selecao de
determinados conceitos a serem trabalhados
um
instrumento neutro, nem pode ser separado do
contexto social, uma vez que ele ¢é
historicamente situado e culturalmente

em cada tempo histérico. Nédo é

determinadoApesar disso, existem aspectos
legais que devem orientar a composi¢cao
curricular. A resolugdo n° 01/2010 do
Conselho  Municipal de Educacéo

Floriandpolis, que fixa normas para o Ensino
Fundamental de 9 anos da Rede Municipal de
Florian6polis € um exemplo (Escola 5, 2015,

p. 28) [grifos nosso].

O PPP da Escola 5 revela exatamente a condicdouenas)
escolas se encontram, ou seja, num grande esfarggppnsar o que 0
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curriculo representa e como ele pode/deve serdtrated ambiente
escolar (movimento de ruptura) e suas amarrassl@gevistas nas Leis,
resolugdes e portarias (movimento de reproducao).

No nosso entendimento, ao discutir o curriculo,seola deve
compreender que as relacdes de poder existentmmmo do curriculo
devem ir além das relacbes estabelecidas entresgmwks e alunos. E
preciso reconhecer essa relagcdo de poder na pegtridura do Estado
que define, por exemplo, quais conteudos séo negitbs e quais sdo
“esquecidos” e aos interesses de quem isso é feito?

Ha bons exemplos que expressam uma inquietacitagitas de
ruptura com as formas dominantes de se articulaurdiculo e a
educacdo. Um desses exemplos pode ser observadsegquinte
concepcédo de curriculo que a Escola 8 apresentseanfPPP. Nele a
escola afirma que

Construir o curriculo é antes de tudo perceber
a intencionalidade da comunidade escolar,
concebendo nela a diversidade nas reflexdes
tedricas e reconhecer que € fundamental
permitir que todos o0s envolvidos se
guestionem e busquem novas possibilidades
sobre o curriculo, através de um olhar atento
aos desafios postos pelas orientagcdes e normas
vigentes, ainda olhar de perto a escola, seus
sujeitos, suas complexidades e rotinas, sua
historia, seu entorno e sua organizagdo interna
(ESCOLA 8, 2016, p. 9).

Neste entendimento, a Escola 8 passa a ideia de queiculo é
intencionalidade, o que € verdadeiro, ndo ha H&lade no processo
educativo; a educacéo € ideolégica (FREIRE, 199%3im a percepcao
da escola de que o curriculo representa novashilmgies € um bom
comeco para compreender esses processos de disputdiscurso,
todavia, ainda se mantém preso as normas estatesdagiiando o PPP
da escola afirma que no Ensino Fundamental, ondsssa ampliar as
concepcbes definidas para a educacdo basica, k& geagsui “como
documento norteador as Diretrizes Curriculares patalucacdo Basica
da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis” (ES808, 2016,
p.14). Esse é um aspecto que, até certo pontoé ndo real problema,
afinal essas orientacbes sdo parte da estrutuggdgeia escola, nao
sendo possivel seu abandono imediato. O que ndeveefazer é deixar
de estabelecer um dialogo critico entre os docuwsembrteadores da
educacdo e as necessidades e interesses da chaoradaidade
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escolar. Estabelecendo, a partir desse olhar ayritiovas formas de
curriculo que possam ir ao encontro de suas reaiguadas.

Romper com a estrutura de dominacao é um processpl&xo e
0 caminho é cheio de contradicdes. Essas contesdliadabam por
revelar os mecanismos de reproducdo e as tentaliwasiptura do
modelo hegemodnico atual. Desse modo, pode-se afimpue a
instituicdo escola vive um momento de angustiada@nde ao mesmo
tempo que procura se libertar das amarras de umeaedb ainda
tradicional, mantém elementos de aproximacao cem medelo que ela
mesmo critica.

Quando uma escola afirma em seu PPP que “o cwrridg é
apenas a grade curricular [e que] trabalhamos caom uisdo de
curriculo que considera todo o processo vividoswla (ESCOLA 12,
2016, s/p), ao mesmo tempo que diz “Nossa gradecglar é a
Proposta Curricular em construcdo da Rede MunidieaEnsino de
Florianépolis, a qual esta para ser concluida digada em 2016
(ESCOLA 12, 2016, s/p), reflete a angustia ou ewigio tedrica em
que as escolas se encontram. Uma outra leituraitpeothar para este
cenario sob o ponto de vista histérico onde “vemifios, quase por toda
parte, uma completa estruturacdo da sociedadeamsegl distintas, uma
multipla gradacdo das posi¢des sociais” (MARX e BNG, 2010b, p.
40). Essas classes estdo em permanente conflitesge nprocesso
histérico as tensdes se tornam a cada momentouisaisis dentro do
espaco escolar reflexo das desigualdades e dolta®mfresentes na
sociedade. Esses tensionamentos sdo as evidéraipge a curriculo é
“espaco de poder” e como tal € motivo de disputa plmcessos de
dominacéo de classe que séo aperfeicoados, no oncajatalista, pela
exploracdo econdmica, que “continuam mais evideatdslorosos do
que nunca (SILVA, 2015, p. 147).

45 A AVALIACAO E A GESTAO DEMOCRATICA NO
CONTEXTO CURRICULAR

4.5.1 O curriculo no contexto da avaliacédo

[...] muitos enxergam a avaliagcdo s6 como

uma via de mao Unica, o professor avalia, da a
nota pronto; olha aprendeu, ndo aprendeu.
Mas e a outra via, ndo aprendeu? Entéo eu néo
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cheguei nesse aluno, eu nao me fiz entender,
olha ele ndo pensou talvez ali tenha alguma
coisa... € a avaliagdo que vai dar essa... [...]
condicdo de nés avaliarmos e repensarmos 0
nosso trabalho (PROFESSOR 9).

Quando o Estado assume a responsabilidade da éducaqal,
se pressupde que ele possa educar as criancgsarf@zlesse processo
educativo a avaliacdo, afinal, o ensino se realiza clima de avaliacdo
(SACRISTAN, 2000).

Avaliar é, sem duvida, algo abstruso, uma compéaledque é
acompanhada pela complexificacdo da propria e$cBIRIES, 2015, p.
139). N&o se pode conceber que a escola ignomparténcia da
avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem, taxmpuenosprezar
a presenca da avaliacdo no curriculo ou imagingenuamente, que a
avaliacdo nao sofra interferéncias de processadstamas de controle
externos a prépria escola.

Do ponto de vista da escolarizacdo a avaliagdo @rocesso e
espera-se que esse processo possibilite o conheoic realidade, ou
seja, que a realidade em transformacdo possa wanda (LEMES,
2015). Nesse sentido pode-se concluir que

A finalidade do ato de avaliagdo &,
basicamente, revelar, do ponto de vista
contextual, aspectos situacionais do objeto em
sua realidade circunstancial;
orientar/reorientar e controlar componentes e
variaveis; registrar/armazenar informagoes
sobre todo o processo desenvolvido (LEMES,
2015 p. 139-140).

Apesar dos fins de diagnéstico do progresso dadaagem do
estudante (ao menos no plano da aparéncia), aga@alé também um
“procedimento de controle real do curriculo nastgalnternas do
funcionamento escolar e nos procedimentos de géaligue formal e
informalmente os professores realizam” (SACRISTARQO0, p. 312).
Essa perspectiva da avaliacdo com a énfase nocuworrbnde a
avaliacdo é parte do todo em que a aprendizagemzada é a que se
ajusta com os sistemas de controle formal domingBweCRISTAN,
2000, p. 311) coexiste com a avaliacdo como ex@oeds juizo de valor
dos professores.

Para os professores, segundo Sacristan (20004 p &@atividade
de avaliar € mais um ato do processo de ensino,cplg, de maneira
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informal ou formal, realizam cotidianamente” numentativa de

comprovacdo da aprendizagem do que foi ensinadssaNeoncepcao

avaliar implica num juizo de valor que o professoputa dentro de

uma determinada escala de valores que séo implmmit&xplicitamente

determinadas em sala de aula. A avaliacdo, nesdgeaeforca a ideia

de que
a tomada de decisGes do professor ressalta o
fato de que elas ndo sdo elaboradas segundo
um modelo tedrico altamente estruturado, mas
gue tém muito a ver com as prementes
urgéncias institucionais e com as demandas
gue a situacdo ambiental de classe exige-lhe
num determinado momento (SACRISTAN,
2000, p. 314)

As urgéncias institucionais a que os professoress@itos estdo
relacionadas ao tempo burocratico da escola, o midealunos a ser
atendido por turma e a heterogeneidade entre assalle uma mesma
turma. Esses fatores (mas ndo sO estes) interfatmsmmodelos de
avaliacao feitas pelos professores e deveriamnseg8acristan (2000,
p. 314) ser consideradas “gquando se propde aosspmyEs modelos
ideais para realizar a avaliacdo de seus alunas$ @sses fatores
exercem forte influéncia nas escolhas que os oifes fazem em
relacdo aos processos avaliativos.

O grande problema da avaliacéo, seja qual for oefnodu a
coeréncia tedrica que Ihe dé sustentacdo, estaatiaapda avaliacao
como controle ou puni¢cdo. As avaliagbes possuems/éungdes onde
controle e punicdo também é uma realidade aindécada’® A
avaliacdo analisada sob o ponto de vista politi@ca@démico ndo é
isenta de conteddo que, assim como o préprio cloricesta
impregnada de elementos ideoldgicos. A compreededses aspectos
faz com que a relacdo entre curriculo e avaliac&oega especial
atencdo. E preciso que professores e a comunidat®lae
compreendam que todos os elementos do processcutanrestdo
articulados, mais que isso, como sugere Moreir@Q1P8. 217) é preciso
que “todos os elementos do processo curriculanmsgjeegrados”, uma
integracdo que consiga incorporar a “metodologitacéo professor-
aluno e avaliacao” (MOREIRA, 1990, p. 217). Ao menama avaliacao
critica, a partir de um curriculo que se pretendargipatorio, é

“3 Para uma maior compreensdo da relagdo curricuivadiacdo leia ‘O
curriculo avaliado’ Sacristan (2000, p. 311-334).
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necessario ndo s6 considerar que a avaliacdo dmdigagem dos
estudantes como parte desse processo, mas, sahrgtied o proprio
curriculo deve ser objeto de avaliagdo permanente.

Existe uma espécie de fronteira nas questfes quavem o
curriculo e a avaliacdo que merece atencdo e @qoisarser analisada
pelo ponto de vista da “politica e educacao, erurdculo e ensino, de
um lado, e questdes de poder cultural, politiccea@&mico, de outro”
(APPLE, 2006, p. 29). Essa avaliacdo ndo é umdatdéeil pois a
sociedade capitalista na qual estamos inseridosupaosna estrutura
cultural que esta, segundo Apple (2006, p. 29)doizpdo de forma
que ndo obtenhamos um quadro claro do que se espondiebaixo da
superficie”. Apple busca demonstrar em seu estadmee estabelece a
relacdo da escola com a estrutura econbmica désatevés da
reproducdo do conhecimento escolar formal. A eseelgundo o autor,
“ndo € um espelho passivo, mas uma forca ativa, ppae também
servir para legitimar as formas econémicas e seias ideologias tdo
intimamente conectadas a ela” (APPLE, 2006, p. 76).

Como romper com essa reproducédo social desiguah quépria
RMEF reconhece existir ao defender “a¢des fundaasent busca por
equidade e qualidade na Educagdo Basica [...] dasaeduzir as
desigualdades no percurso educacional entre todosegmentos
sociais” (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 188). Consideraras discussdes
de Apple (1997) sobre as questdes do conhecimeiit@l oe as
imbricacdes entre curriculo e poder, confere-se @ueRMEF
paradoxalmente defende a necessidade de uma aeatistematica do
processo pedagdgico, do ensino e da aprendizageRMEF, 2008, p.
19), afirmando que apesar das “praticas de avalideg&envolvidas no
processo pedagodgico ainda tragam os resquicios xdas&o, do
fracasso da aprendizagem, ha iniciativas que mudata cenario
(PCRMEF, 2008, p. 19).

As discussdes apresentadas em 2008 sobre praticaslibcéo
gue remetem ao carater punitivo e de controle, penspectivas de
mudanca desse cenario, a avaliagdo de cunho ertdugleeprodutor do
sistema €, de certo modo, reapresentada nas dissussrriculares da
RMEF sete anos depois nas Diretrizes Curriculaggsa p Educacgéo
Béasica da Rede Municipal de Ensino de Florianof8is bem como no
ano seguinte na publicacdo da proposta curriclda2@l6, em que as
discussbes sobre avaliacdo apresenta como desafia @ecessidade a
“superacao de processos pedagdgicos cristalizgdesiao reconhecem
a integralidade dos sujeitos, as diferencas e t@eakemocratica das
relacbes que permeiam o ato pedagogico” (PCRMER, 30 56).
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Esse é um indicativo de que a avaliagdo como psooceantinua
sendo um desafio para as escolas de toda a RMER;d0, para seus
professores. Utilizando as categorias de analisessdéncia/aparéncia
dentro da teoria critica se observa, ao analisdpogmentos oficiais da
RMEF, um movimento aparente na direcdo de uma @&scaja
aprendizagem esta associada com a formacao huntegeaai, mas que
na esséncia segundo as falas dos professoregla ssgue em direcéo
oposta. As referéncias para essas observacOesrest@do de que a
PMF através da SME no documento em suas DCEB1l&tarincipios
educativo$' em que defende

1. Igualdade de condi¢cBes para o0 acesso, a inclusédo, a

permanéncia e 0 sucesso na escola.

2. Ainfancia como categoria social relevante da adéc

bésica.

3. Os sujeitos da educacao de jovens e adultos recidokse

como atores sociais.

4. As relacdes como eixo central de todo o processoatido.

5. O educar e o cuidar como indissociaveis e centegéa

pedagdgica.

6. Areorganizacao dos tempos e espacos educativos com

vistas a educacao integral.

7. A aprendizagem como foco principal das acdes enasat

8. A elevacéo dos niveis de letramento e de partiéipac

cidada.

9. O respeito e desenvolvimento de novos e multiledraos.

10. A consolidacédo de uma proposta de educacéo onrailate

multidimensional.

11. O reconhecimento do direito de aprender.

12. Aformacao e a carreira profissional como fundadtes

professor educativo.

13. A gestao politico-pedagodgica democrética.

14. O fortalecimento da educacdo das relacdes étnitaisana

Educacao Bésica.

15. As préticas inovadoras como desafio cotidiano.

4 Para uma maior compreensao das caracteristiceaddeprincipio educativo
defendido pela RMEF ver Florian6polis (2015, p.25)-
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16. A valorizagéo da cultura local e do direito ao aoes
cultura global.
17. O desenvolvimento sustentével.

Apesar de um esfor¢o presente nos documentosisfitdeRMEF

em definir principios educativos que ddo uma oaigid para uma

educacgédo cujo pressuposto fundamental é o direfjoréndizagem e a

Educacéo Integral, a fala dos professores mostraa nealidade de

exclusdo que ainda persiste, um discurso distaatprética de uma

educacdo emancipadora. A exemplo, ao ser questiseaa escola de

hoje desenvolve uma educacéo emancipatéria, ogsmfeesponde
Libertadora? @ Como? Com  avaliagédo
descritiva? Com avaliagcdo... eu ndo sou
favoravel que o aluno reprove, mas da maneira
como esta colocado ndo... vocé esta tirando a
competitividade dessa crianga, como que vocé
vai libertar essa crianca? Como vocé sabe que
nés temos uma sociedade que é ultramente
escalonada. Como eu vou fazer com que meu
aluno compita com outro que esta em outra
escola? Eu tenho que dar tantas condicbes
com tanta gente diferente? Eu ndo vou pegar e
vocé nao vai pegar e o Sandro ndo vai pegar e
0 outro ndo vai pegar uma escola totalmente
separadinha com tudo bonitinho com todas as
condi¢Bes, ndo. A gente pega com todas as
desigualdades, tem gente que esta vindo da
Bahia, gente que esta vindo da Argentina,
gente que esta vindo do interior do interior do
interior do Rio Grande do Sul, estd sendo um
desafio (PROFESSOR 5).

Esse distanciamento entre o discurso tedrico pesens
documentos oficiais e a pratica vivenciada pelagegsores demonstra
como é importante discutir o papel da avaliacao exiados sobre o
curriculo que pode ser analisado considerando Hagda de duas
formas pela avaliacdo técnica e pela avaliacd@ ¢APLE, 2006).
Analisar o curriculo pelos padrdes ja estabelecElae interesse do
capital ao que Aplle (2006) denominaidput e outputleva a resultado
meramente quantitativo de observagéo sobre o qaéunss sabem ou
ndo sobre determinado conteldo. Essa forma deaavdlo encontra
sustentacdo dentro de uma pauta de escola demacr@tira isso ha
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outro caminho possivel, a avaliacdo, como partprdoesso, dentro de
uma perspectiva mais ética, ou seja, analisandouaidgde das
aprendizagens realidades durante o processo dresagho visando a
qualificacdo dessa aprendizagem e néo, apenaguantficacao.

Outro aspecto da relacdo entre curriculo e avaljsg@ especial
os curriculos analisados durante esta pesquisasséariadas propostas
metodoldgicas de avaliacdo caracterizada por difesealternativas
avaliativas como por exemplo: producles escritdsboeacdes de
esquemas, desenhos e mapas, atividades individuais grupo, além
de apresentacbes orais e seminarios, entre oWmesar de uma
eclética proposta de avaliacdo duas caracterigticzsentes tanto nos
planejamentos dos professores como nos PPPs chateacéo, nestes
documentos existe a convicgdo de @enos serdo avaliados tado
somente eles, ou seja, ndo ha mencéo sobre, popkxevaliacdo do
contexto escolar, sobretudo das condi¢cdes dadaspmdessores e
alunos para o processo de aprendizagem, para a@if@nas uma
dimensao desse contexto. Outra importante obsernéagifato de que
independentemente das especificidades das unidestadares, as
avaliagbes e as recuperacghes, preveem os documefntass das
escolas, serdo realizadas de acordo com as resslugfportarias
definidas pela SME. Esse alinhamento, apesar dectspegalista &
contraditério exatamente por ndo respeitar tant@aaacteristicas de
cada unidade escolar bem como as diferencas ena&ioos, criando
uma orientacdo de avaliacdo comum a todos, caistiterdo exercicio
de poder e controle do conhecimento oficial, afqnem controla o qué
e como deve ser feita uma avaliagdo, tem o condailee 0S processos,
0s tempos, 0s conteddos e por conseguinte corgoddee o préprio
curriculo.

Essas sdo as lentes usadas para analisar a rdagascolas,
através de seus PPPs e dos professores por megusi@lanejamentos,
com a avaliacdo. Essa parte da pesquisa apresentasatados da
investigagao realizada junto aos PPPs das es@&samnadas a fim de
compreender a importancia dada a avaliacao no gsoae construcao
do curriculo escolar. A relevancia dada a avaliag@analises sobre 0
curriculo decorre do fato de que a pratica doceete, especial o
processo que o professor estabelece com seus aendssenvolve
numa relacao que €, também, avaliativa.

E importante lembrar que, na avaliacdo da apregeina
caracterizada pela busca e verificacdo dos indid&gosomo o objeto
dessa aprendizagem estd e qual o sentido que tenopsujeito que
aprende; ha que se considerar, também, uma dimessdmdogica no
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(do) avaliador para a aceitacdo (e o acolhimentgtad realidade
rigorosamente como esta" (LEMES, 2015 p. 140).

Nos PPPs das escolas analisadas o item avaliagdencéntra
espaco para uma discussdo mais profunda e, emsaiggns, os PPPs
nas apresentacfes sobre a avaliacdo, conformen@gndeamos, apenas
se reportam ao dispositivo lefab que ndo pode ser considerado um
acordo com tais dispositivos legais, mas apenas tomama de
apresentacao burocrética sobre o tema. Conformeseg

Avaliacao: sobre a avaliacdo a escola através Bodque

seguimos as determinacdes da Resolugao
003/2002 do Conselho Municipal de
Educacao” (s/n°). Vale destacar que a
avaliagdo “caracteriza-se por ser diagnostica,
diversificada e continua, possibilita aos
professores, pais e alunos acompanharem a
caminhada do aluno. A avaliagdo qualitativa
prevalece sobre a quantitativa. Os alunos em
nossa escola sdo avaliados diariamente em
todas as atividades escolares, quanto ao
respeito, responsabilidade, organizacéo,
assiduidade, participacao, colaboracéo,
companheirismo, concentracdo e assimilacdo
de contetdos (ESCOLA 3, 2015, s/p).

Apesar de referenciadas nos planejamentos comutaui@ras do
processo de avaliacdo, as falas dos professoreondemm um
descontentamento com a resolucdo 03/200f& qual recai parte da
responsabilidade de uma educacdo de baixa qualidddgundo
constatacdo do professor

alunos chegando no 8°, 9° ano sem saber ler e
escrever como é que eu vou chegar com o
aluno do 9° ano que n&o sabe escrever nao
sabe ler, falar sobre escala geogréfica, falar
sobre globalizagdo, sobre assuntos que séao

>0 entendimento dado para “dispositivo legal” séipartarias e resolucdes do
Conselho Municipal de Educacéo e/ou da Secretauiaidipal de Educacéo de
Florianopolis.

5 A resolucdo 03/2002 dispde sobre o processo dkagd@, recuperacéo,

aprovacdo e reprovacdo, para o Ensino Fundameat&edle Municipal de

Ensino de Florian6polis e pode ser acessada no regude

<http://www.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/@5_2011_15.30.10.d9318

5a20e00cd275977587fe2693353.pdf>. Acesso em: ZH11/
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mais complexos? Se ele nem conseguiu ler e
escrever e ele foi empurrado, o sistema foi
empurrando porque ndo reprova, ele nédo faz
nada porque nao reprova (PROFESSOR 10).

A fala do Professor 10 é compreensivel em esppelal fato do
PPP da escola apresentar, no item avaliagdo, apemastacOes
administrativas.

H4& escolas que ensaiam uma analise que seja meraasética
do modelo de avaliagdo presente na RMEF fazendioasrisobre as
avaliagbes externas (inclusive a Prova Floffpajppesar de
contraditoriamente aderirem & aplicacdo da Prowesipd em 2016°
Segundo o PPP desta escola foi realizado “umaar@agdo da forma
de registro do rendimento escolar dos alunos, ennde de nos adequar
a resolucdo 02/2011” (PPP Escola 4, 2015, s/p)difaea resolucao
003/2002/CME como referéncia a recuperacdo paraasidera-se
neste caso um esforgo para romper com o0 model@miadnte, mas
que na pratica acaba por reproduzir aquilo queiteac”

De modo geral os PPPs das escolas pesquisadaaniisit a
reproduzir o aspecto legalista da avaliacédo citdmele e Resolucdes.
Em alguns casos considera o PPP que “conteldogtivob precisam
também obedecer ao curriculo preestabelecido pglaldcéo vigente,
tanto quanto a avaliacdo” (ESCOLA 8, 2106, p. Diz.o PPP que “a
avaliacdo é um ato de acgéo, reflexdo-acdo, numegsoccontinuo e
constante, na perspectiva de obter melhores rdssltdESCOLA 8,
2106, p. 17); uma reproducdo das orientacdes aducd® 02/2011.
Afirmando no documento que a escola segue “0 qu&besce a

" A Prova Floripa é um programa de avaliacdo da nedteicipal de ensino de
Florianépolis e que, segundo o Sindicado dos Tralglires no Servigo Publico
Municipal de Floriandpolis — Sintrasem - no casdPdava Floripa, o contrato
n° 146/EDUC/BID fechado com a Universidade Feddealuiz de Fora/MG,
custou R$ 3.603.173,59. Disponivel em: <http:/fasgm.org.br/content/prova-
floripa-de-quem-%C3%A9-responsabilidade>. Acesso¥n05/2016.

“8 Em 2016 nem todas as escolas da RMEF aderirammva Ftoripa. A posicéo
e orientacdo do Sintrasem era a de que as unidddeativas ndo aplicassem a
prova.

“9 A resolugdo 02/2011 Dispde sobre o processo déaeda, recuperacao,
promocéo, colegiado de classe e recursos de al@tama para o Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Flopali® Disponivel em:
<http://www.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/2@ 2013 _17.14.41.54882
€64543138222f6d084336d7ffdd.pdf>. Acesso em: 02017.
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Resolugdo CME N° 02/2011 que dispde sobre o proassvaliacéo,
recuperacao, promocgao, colegiado de classe e oedaratos avaliativo
para o Ensino Fundamental para Rede Municipal dsinBnde
Florianépolis” (ESCOLA 8, 2016, p. 18).

O PPP da Escola 2 faz uma referéncia um pouco chetéthada
sobre avaliagdo merecendo atengéo ao defenderavabatdo que seja
processual e diagnéstica”. (PPP ESCOLA 2, 2013)pQontudo, ndo
fica claro para o leitd? onde se deseja chegar e o que se entende por
avaliacdo processual e diagnostica. Esta registraddocumento da
unidade educativa que além dos critérios de adiapltados para as
questBes conceituais a escola também adota me@mtaos “que
apontam para procedimentos e atitudes dos alungs’ogPPP define
como “critério qualitativo” (op. cit. p. 21).

Neste PPP, em especifico, esta listado (0 que ahame)
variadveis basicas para avaliar os alunos duraatedetivo, a saber:

1) Prova - entendida como producdo individual danalem

classe;

2) Pesquisa — enquanto aprofundamento de deteronaizeto de

estudo, realizada sob acompanhamento pedagégipootiEssor

no ambiente escolar, podendo ser realizada em grupo

3) Qualitativo — definido como posturas e atividade

desenvolvidas com os alunos durante o trimestre.

O instrumento avaliativo para esta escola é umaermbao
importante nas discussfes sobre avaliacdo. O quedseobservar € que
faz parte do “rol” de instrumentos de avaliacéo alleno o critério
comportamental e ndo somente o cognitivo. A esi@amenta, atraves
do PPP, que

os contelidos atitudinais, embora perpassem
todos os critérios de avaliagdo, iluminam o
préprio critério qualitativo, pois estdo
diretamente ligados aos valores que s&o
veiculados pela escola, estando
indissociavelmente ligados a ética e as
posturas adotadas pelos diversos personagens
gue compdem o coletivo da escola (ESCOLA
2, 2012, p. 24).

*° Os leitores do PPP de uma escola compreendemaum &nplo e diverso de
interessados que vao desde os alunos, pais e soEss aos demais
constituintes da comunidade escolar.
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Embora os argumentos da escola busquem associaliacao
comportamental aos valores defendidos pela ingiduio critério ligado
a aspectos do comportamento, pelo carater subjedsie tipo de
andlise, imputa neste critério avaliativo, um aspefortemente
relacionado aos principios de controle e punic@ps&a, da mesma
forma que a exploracdo econdmica articulada peldonte producéo
capitalista separa forgca de trabalho do produtotrdbalho, lembra
Foucault (2010, p. 134) “a coerc¢édo disciplinar lestiece no corpo o elo
coercitivo entre uma aptiddo aumentada e uma dgénacentuada”, é
a ideia dos corpos déceis (FOUCAULT, 2010).

O ajuizamento do “comportamento adequado em sak@utdé.
(PE2), outro critério de avaliacdo usado nas esadla expresséo da
subjetividade dentro do processo avaliativo. Essana realidade que
revela como o poder se movimenta em seus detadtseimstituicdes. As
avaliacbes de comportamento colocam em relevo aseg@imentos de
exclusdo impregnados de uma ideologia burguesa ndome que
através de um processo avaliativo, escamoteadegdéidade e justica,
ja que se aplicaria a todos sem distingdo, acabamegtabelecer e
legitimar seus procedimentos de exclusdo. Foudd9l79, p. 185)
revela que tanto os mecanismos de exclusdo comapaelhos de
vigilancia (as avaliacdes de comportamento podemargendidas nesta
perspectiva) “representou um interesse para a bsigua partir de
determinado momento”. Os objetivos formativos “pémjecdes futuras
de objetivos cuja consecucdo se vai dando ao lalg@rocesso,
inclusive com a cooperacdo de todos os demais gumies”
(LIBANEO, 1994, p. 237), a busca de um comportamaiiico ou
padrdes de comportamento, e a definicdo unilatizate padréo por
parte da escola ou do professor ndo dialoga concwrniculo que se
pretende libertario.

Mesmo que ndo esteja explicitado no PPP, os aspecto
relacionados ao comportamento do aluno possuenesmia avaliacéo
do professor que se sente limitado pelas regrabedstidas. Para o
professor as imposi¢cdes feitas pela escola entrantanflito com o
discurso da escola emancipatéria

porgue a partir do momento que tu faz o aluno
refletir e pensar naquilo que esta certo e
naquilo que esta errado com certeza tu pode
gerar alguns conflitos dentro da escola. O
proprio professor se contradiz porque ao
mesmo tempo que a gente quer que o aluno
pense, que ele seja critico, ao mesmo tempo a
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gente tem que enquadrar o aluno dentro da
sala de aula. A gente esta dentro desse sistema
[tradicional ou ndo emancipatério] ao mesmo
tempo que a gente quer que esse aluno se
emancipe, mas ele ainda tem que seguir aquela
regra de sentar bonitinho no espelho de classe,

tem que respeitar o horéario de..., ndo pode ir
no banheiro em tal aula e tal aula, entdo
existem regras que estdo além do meu
planejamento que eu sou obrigada a respeitar
por uma questdo de grupo como

funcionamento de escola (PROFESSOR 3).

Essas leituras possibilitam a compreensdo de quendsa
discussbes sobre os PPPs das escolas uma incipiicte aos modelos
de avaliacdo e controle, bem como, alguns ensaioe slternativas
frente a realidade atual. Contudo, ndo ha um matdielavaliagdo a ser
adotado que possa de forma definitiva romper cotrutasas de
reproducéo de desigualdades que estéo cristalinadestrutura escolar.
Uma mudanga no processo de avaliagdo demanda uragestrutura de
ensino, novos processos de aprendizagens com tEwvp®s escolares
gue apesar de desejado, de certo modo, inclusigedoocumentos
oficiais, ainda se mantém distante da realidadécpda. Essa leitura
reforca o espacgo escolar como um espaco de comgjuisas também de
disputas e contradi¢cdes.

4.5.2 O curriculo no contexto da gestdo democratica

Na esteira das discussdes sobre curriculo e a&al@goca-se na
mesa a necessidade de compreender o entendimeat@asgescolas
possuem sobre curriculo e gestdo democratica eratiea efetiva, ou
seja, se faz necessario analisar como os documgfitt@és abordam o
tema gestdo democréatica e de que forma esse ent@midi promove
acles concretas que consigam fazer da gestédo dgimaarm principio
educativo.

Essa abordagem sobre gestdo democratica remete
especificidade da escola publica onde se enterela gestéo, de carater
democratico, deve contemplar a participagdo de wdsomunidade
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escolar’. Hoje as escolas possuem na figura do diretortaridade
méxima, tanto administrativa quando pedagodgica,trdede uma
unidade escolar. Essa centralizagdo de poder oeafigo diretor em
relacéo a efetiva participacdo dos demais set@esscbla e da prépria
comunidade como um todo, acaba por revelar umaramhigfio em
relacdo a proposta de gestdo democréatica. A pr@uriaridade do
diretor ja é, por si sé, uma contradicao. O diretor
considerado a autoridade méxima no interior
da escola, e isso, pretensamente, lhe daria um
grande poder e autonomia; mas, por outro
lado, ele acaba se constituindo, de fato, em
virtude de sua condicdo de responsavel ultimo
pelo cumprimento da Lei e da Ordem na
escola, em mero preposto do Estado (PARO,
2017, p.17).

O que se coloca nesta andlise é que sob a suptsteomia do
diretor, inclusive dos que séo eleitos de formatdipela comunidade
escolar, ficam os limites regulatérios das leisas dormas além das
hierarquias existentes dentro de cada rede decenSegundo Paro
(2017, p. 17) “a impoténcia e falta de autonomialidetor sintetizam a
impoténcia e falta de autonomia da préopria esc@atontinua o autor
“conferir autonomia a escola deve consistir em eonfpoder e
condicbes concretas para que ela alcance objetadhgacionais
articulados com os interesses das camadas trabedisadop. cit. p. 18).

A autonomia e a gestdo democréatica, que S80 neesssh
pratica de uma educacdo emancipatoria, vao, desde,ndepender de
lutas e enfrentamentos por parte da classe tralmathaCiente desse
necessario posicionamento politico, uma escola see pretende
emancipatéria deve buscar uma gestdo democratiGcerdo e com a
participacdo da classe trabalhadora. A estrutwal ainde o diretor
exerce monocraticamente a autoridade na escotderefin interesse dos
grupos hegemobnicos onde, neste contexto, "o ditetudencialmente
busque os interesses dos dominantes em oposicamtapssses dos
dominados" (PARO, 2017, p.18) deste modo a autamawmidiretor se
torna um obstéculo & autonomia da escola.

*1 Assim como em Paro (2017) aqui o termo "comunitiade pretende ter um
significado sociol6gico mais rigoroso, representaagdenas o conjunto de pais
e familias que participam direta ou indiretamerds dtividades educativas de
uma determinada unidade de ensino.
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Uma alternativa a gestao escolar focada na figardimdtor é a
gestdo que permita a participacdo de toda a comdmigscolar no
ambito administrativo, financeiro e pedagoégico deot, um coletivo
gestor.

Na RMEF foi instituido por forca de lei os chama@mselhos
Deliberativos (Lei n° 2622/87) com redacdo alterguida lei n°
9345/2013 que instituiu 0 Conselho Escolar Delitbavanas unidades
educativas mantidas pela Prefeitura Municipal deri&hopolis de
educacdo fundamental e educacéo infantil. Seguridior® 9345/2013
em seu artigo 3°

O Conselho Escolar Deliberativo sera
constituido de representantes da direcdo, dos
professores, dos especialistas em assuntos
educacionais, dos alunos, dos pais, dos
funcionarios eleitos, efetivos e suplentes pelos
seus pares respectivamente, e  por
representantes da sociedade civil, quando
solicitarem assento.

A mesma lei que garante a participacdo do coletavescola nas
decisdes cotidianas da escola mantém as amarradrguieas de
controle sobre a autonomia da escola. A exemplioe exs atribuicbes
do Conselho Escolar presentes em seu artigo 55 astémpeténcia em
estabelecer os critérios de avaliacdo e o calendéscolar. Estas
atribuicbes podem levar um leitor menos atento tabekecer uma
relacdo entre o conselho escolar e a pratica degasi@o coletiva e
autdbnoma, contudo o que se observa é que a megisiad¢éo que
supostamente se preocupa com uma gestdo colegiatdraliza
decisbes importantes como avaliacdo e organizagiacalendario
escolar nas méaos dos escaldes superiores do sisiemansino,
mantendo a hierarquia de poder e controle. Texerino artigo 5°
letra “|” diz que séo prerrogativas do conselhooksc“discussdes e
argumentos que estabelegcam os critérios de avalag&rem adotados
pela Unidade Educativapbservada a legislagdo vigente e as
orientacdes emanadas dos 6rgdos municipai§FLORIANOPOLIS,
Lei n® 9345/2013) [Grifos nossos].

Se as decisbes em relacdo aos critérios de awaltagdadas
pelos conselhos de escola estdo atreladas as gdpssdie resolucdes
externas a escola, ndo ha muito espaco para oi@zetla autonomia
escolar, menos ainda para o exercicio de uma gestigiada e
demaocratica pois, quaisquer decisfes que conaarieterminacdes dos
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escaldes superiores revivera a figura do diretotofddade maxima”
gue por questdo de oficio invocara a legislacdent& em detrimento
das decis@es colegiadas.

As imposi¢bes feitas as escolas ndo se referemaspas
previsdes minimas de dias e horas de efetivo trabegcolar previsto
em legislacdo Federal (LDB 9394/1996) o que aqui $& questiona,
mas para além disso, a resolu¢cdo do CME de Flg@ison® 02/2011
que dispbe sobre o processo de avaliacdo, rec@joergcomocao,
colegiado de classe e recursos de ato avaliativa a Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Flopali estabelece
critérios condicionantes a adocdo de um ou outrdefnode avaliacéo,
Conforme a resolug¢édo do CME n° 02/2011 em seuca®fig

O periodo letivo anual sera de no minimo 800
(oitocentos) horas distribuidas em 200
(duzentos) dias de efetivo trabalho escolar, em
consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, Lei n°® 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, podendo ser subdivido em
04 (quatro) periodos de, no minimo, 50
(cinquenta) dias letivos cada um (bimestres
educativos) ou em trés periodos (trimestres
educativos), desde que esta Ultima
periodizacdo nao comprometa a totalidade dos
dias de efetivo trabalho escolar previsto na
legislacdo vigentee a Unidade Escolar
adotar a Avaliacdo Descritiva do 1° ao 9°
ano do Ensino Fundamental [Grifos
Nossos].

Além de condicionar a trimestralidade a adocao daisgdo
descritiva a resolugdo ndo deixa margem para aibijmsde de
escolha, por parte do conselho de escola, de outndslos alternativos
aos apresentados por ela. Outro problema que goabdimitar a
participacdo do conselho escolar no que se refeagiténomia é a
definicdo dos gastos orcamentarios que dependeadorigem dos
recursos ja chegam na escola com uma rubrica éspedieterminando
para que tipo de aquisigdo a verba se destina,seempre coincidente
com as necessidades da unidade escolar. A tesediizfepor Saviani
(2009, p. 44) de que “quando mais se falou em deani@cno interior
da escola, menos democrética foi a escola” revat@aoca democracia
nas escolas em esséncia ndo passa de aparéncia.
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Mesmo com todos os problemas de implantacéo etilayie

conselho de escola apresenta-se como uma imporddtetaativa a
forma ndo-democrética de gestdo escolar. Segunao(B@l7, p. 18-

19)

Na medida em que se conseguir a participacao
de todos os setores da escola - educadores,
alunos, funcionarios e pais - nas decisdes
sobre seus objetivos e seu funcionamento,
haverd melhores condi¢Bes para pressionar os
escaldes superiores a dotar a escola de
autonomia e de recursos.

O conselho de escola muda o foco da gestéo indivichntrada

na figura do diretor para uma gestdo colegiada agmarticipacdo de
todos o0s seguimentos escolares possibilitando ufetivee gestdo
democratica. De acordo com as DCEB (2015) uma gegstéitico-
pedagogica democratica se caracteriza

por um processo politico democratico,
mediante o qual o coletivo que compbe a
instituicdo  educacional discute, planeja,
encaminha, acompanha, avalia, identificando
0s pontos que se destacam e 0s que merecem
atencdo, para atuar sobre eles. Todo esse
processo deve ser baseado na participacao
ativa dos sujeitos e ter o didlogo como
ferramenta fundamental para a consolidacéo
do principio democratico, ndo sé no sentido
das tomadas de decisdao, mas também de uma
educagédo politica, que deve ser desenvolvida
no contexto escolar. Nesse sentido, o Projeto
de Gestdo, o Regimento Escolar e, sobretudo,
o Projeto Politico Pedagégico, tém lugar
central, ao demarcar a identidade da
instituicdo educativa e serem frutos da
elaboracgédo coletiva, que explicita os objetivos,
as diretrizes, a organizagdo e as ag¢bes do
processo  educativo (FLORIANOPOLIS,
2015, p. 24).

No caso especifico da RMEF as escolas possuenpsgapgao

de gestdo democratica muito mais associado ao plangestéo, que
geralmente é capitaneado por um/uma diretor/daetdo que como
orientagdo de um principio estruturante do cumicuh gestédo
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democratica é a parte presente no PPP das unidddestivas que dara
sustentacdo para a construcdo da percepcédo de Hamdtacola e seus
objetivos bem como o pensar o curriculo dentrorda perspectiva de
avaliagdo da escola e pela escola.

A gestdo democratica, definida pela participac&tivef de todos
0S seguimentos constitutivos da comunidade esower decisOes
administrativas, pedagdgicas e financeiras da @sdele fazer parte do
préprio curriculo escolar como uma estratégia eicmrgmmento
politico-pedagégico em articulagdo direta com a cadéo
emancipatéria.

N&o € possivel a construcdo de uma escola praticatum
ensino emancipatorio, ou seja, uma escola dentronue perspectiva
libertaria que ndo tenha como pressuposto acde®adéticas, ndo
apenas no ambito da gestdo, o que € imprescindiaed,em todas as
relacbes que se estabelecem na escola.
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CAPITULO V - A GEOGRAFIA NA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE FLORIANOPOLIS - CAMINHOS TRILHADOS -
TRILHAS A FAZER

5.1 A PROPOSTA CURRICULAR DE GEOGRAFIA DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE FLORIANOPOLIS

O curriculo pelo que eu entendo é uma série

de conteddos que alguém seleciona, que acha
importante, relevante e na geografia na

historia e em outras disciplinas é assim, uma

selecdo de conteidos de acordo com o
objetivo que se tem (PROFESSOR 12).

Considerando as contribui¢cdes sobre o curriculesamtadas por
Ramis et al. (2004), especialmente na incorporagdom conceito de
curriculo que supera a nocdo de lista de conte(Qdga capitulo Il
desta tese), se faz necessario, neste capitubscaotar as contribuicdes
de Goodson (1995) para que as analises da propastaular de
geografia da RMEF possam ser realizadas considermndalidade de
como o professor de Geografia percebe o curridhiEsse sentido
incorporamos neste trabalho o conceito de curricdldoGeorge S.
Tomkins (1986) apresentado por Goodson (1995) gfieed curriculo
como

0 curso aparente ou oficial de estudos,

caracteristicamente constituido em nossa era
por uma série de documentos que cobrem
variados assuntos e diversos niveis, junto com
a formulacdo de tudo — “metas e objetivos”,

conjuntos e roteiros — que, por assim dizer,
constitui as normas, regulamentos e principios
gue orientam o que deve ser lecionado
(GOODSON, 1995, p. 117).

Se fosse possivel estabelecer uma aproximacao @mwaceito
apresentado por Goodson (1995) e as inquietacGeprdfessores, o
aspecto referente a questao sobre “o que deveaen&ado” pode ser a
expressdo que define, juntamente com o como lecideterminado
conteudo, as preocupacfes mais latentes dos mEessm relagdo ao
curriculo.
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Essas questdes aparecem nas discussdes levantad&olp
(2006, p. 44-45) sobre o conceito de curriculo andetor afirma que
gue ensingrquando ensingrcomo ensinare por Ultimoque, como e
guando avaliar sdo os quatro componentes que o curriculo deve
considerar para cumprir com éxito suas funcoes.

As discussdes em torno do curriculo na RMEF remmonsa
segunda metade da década de 1980, periodo que daritistoriografia
€ conhecido como a fase da redemocratizacdo dd,Briatoricamente
identificado como Nova Republica. E nesse perioglaidputas pelo
poder “que se desencadeia uma ampla discussaoreondas reformas
curriculares, tanto em ambito nacional, estaduahacamunicipal”
(COSTA, 2001, p. 6).

E necessario explicar neste capitulo de onde esspiisa parte.
A RMEF possui atualmente uma Proposta Curricul@f§? que ainda
se encontra em fase de implementacao e se propéeaaproposta de
curriculo para toda a rede municipal em substitui@roposta de 2008.
Contudo, a referéncia para as analises desta pasqantém-se no
documento de 2008, que ainda estava sendo usadw sgmsidio as
aulas pelos professores de geografia no periodguenforam realizadas
as entrevistas, momento em que a proposta maistee@k 2016) ainda
nao estava disponivel.

Diferentemente da proposta curricular de 2008, apresentava
uma estrutura com base nas disciplinas, a Matri20dd ensaiou uma
apresentacdo a partir de uma estrutura vinculadzmeepcdo pautada
em areas do conhecimento e ndo em disciplinas ardeografia em
conjunto com a Histéria e o Ensino Religioso contam, nesta
proposta, a area das Ciéncias Humanas. Essa esAdlem areas do
conhecimento se manteve na PCRMEF de 2016.

Tal perspectiva, fundamentalmente, trata-se de um
acompanhamento das discussdes nacionais frenteesrutaracéo
curricular proposta pelo MEC, e ainda em discussgésas a partir da
elaboracéo de uma BNCC.

Além da proposta curricular outros documentos véluenciar
diretamente a organizacdo da escola e o trabalhprafessor, seu
planejamento e suas praticas didaticas trata-segxsmplo, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), dasntacoes,
resolucdes e portarias baixadas pela SMEF, entguais destacam-se
de acordo com o quadro abaixo:



185

Quadro 8 — Legislacao e orientacdes ha RMEF gligeimdiam a organizacdo da escola e o trabalhoafegsor

Lei n°® 9.394, de 2012/96

Estabelece as diretrizeses da educacgéo nacional.

Portaria n® 010/2016

Dispde sobre a Organizagdo e Funcionamento dastkscEducativas
do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de&gho
Florianépolis e d4 outras providéncias.

Resolucgéo n° 02 /2009

Dispde sobre os procedimentos para o desenvolvinuzst Diretrizes
Curriculares Nacionais relativas & Educacio daagges Etnico-Raciai
e ao ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileik&jcana e Indigena,
no &mbito das unidades educativas do Sistema Muahide Ensino.

Resolugéo n° 03/2009

Fixa normas para a elaboracao do Projeto Politckagogico e
Regimento das Instituicdes de Educacao integraaé&sstema
Municipal de Ensino do Municipio de Florian6polis/S

Resolugdo n° 04/2010

Define Diretrizes Curriculdasionais Gerais para a Educacéo Bas

ica.

Resolug&o n°01/2010

Fixa normas para o Ensino Fundamental de 09 (renes da Rede
Municipal de Ensino de Florian6polis/SC.

Resolugdo n° 02/2011

Dispde sobre o processo de avaliacéo, recupenaganpcdo, colegiadd
de classe e recursos de ato avaliativo para o @ Fsindamental da
Rede Municipal de Ensino de Florian6polis/SC.

Resolugdo n° 01/2013

Modifica os artigos 2°, 14° (paragrafo 3°) e 23fad@lucdo CME n°
02/2011.

Orientacédo DEF n°
01/2010

Orienta e sugere sobre a Estrutura do projetoi@oRedagdgico e
Regimento escolar para as Unidades Educativas dia RRenicipal de

Ensino de Florianépolis/SC.

Fonte: Prefeitura Municipal de Florianépolis/DEElaborado pelo autor (2017).
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Neste sentido, 0 dialogo que se estabelece panadises nessa
pesquisa fara referéncia as duas propostas canésu(2008 e 2016),
fundamentadas em documentos oficiais, compreeodentge no
intervalo destas duas publicagdes surgiram ougBséncias como a
Proposta Curricular de 2011, que ndo chegou a sstiwor num
documento oficial sendo apenas uma “proposta erstremdo” e que
nao chegou a ser amplamente discutido no inteasredcolas e outro
documento, esse de 2012, intitulado “Matriz Cutdcu de
Geografia/2012” cuja centralidade estava na aptas&n de conceitos,
objetos do conhecimento e expectativas de apregefizanos quais 0s
professores deveriam pautar suas aulas. O quadapr&senta as
orientacbes sugeridas aos professores a partira desgdriz, aqui
reproduzida na integra como foi repassada pelatseier da escola.



Quadro 9 — Matriz Curricular de Geografia - 2012

OBJETO DE ESTUDO DA GEOGRAFIA: O ESPACO GEOGRAFICO

Jo

PS

ao

%)

OBJETOS DO EXPECTATIVAS DE
ANO CONCEITOS CONHECIMENTO APRENDIZAGEM
- Origem do Universo — forma e | - Hist6ria do Planeta Terra;
movimento, sistema solar. - Mudancas ocorridas no tempo
LUGAR - Equgg Geogréfipo - relqgé_es geoldgico; .
PAISAGEM espaciais: topolog|cas_, projetivas ¢ - Mudancas das paisagens ao lon
TEMPO euclidianas; ca(tografla e suas do tempo; .
50 NATUREZA conv_en(;()es: orientacao, - Observar, descrever, explicar,
SOCIEDADE Iocallzagéo; Mapa: legenda, _ | comparar e representar os espacgs;
MEIO AMBIENTE proporcao, escala, representacéoy - Cadificar e interpretar mapas;
- Espaco e tempo, meio ambiente| - Conhecer o espaco de vivéncia ¢
- Introducéo a Geografia de SC. | os problemas ambientais existentg
nos lugares.
- Ciéncia geografica, origem do | - Localizar o estado de SC, no
universo, movimentos da terra, Brasil e no mundo;
LUGAR sistema so!ar, biosfera. ) - Compreender a historia de SC
PAISAGEM - (_Zartog[afla e suas convengoes: reIauo_n_ando 0 espaco geografico
REGIAO orientacgao, I~ocaI|za<;ao, - Identificar os t_|po,s.de trabalho,
60 TRABALHO representacdo. Mapa: legenda, seu processo historico;
SOCIEDADE escala. . . - Conhecer as Areas de Preserva
MEIO AMBIENTE -Oespacoe o melo_amb~|ente de SC;_ _ _ _
TERRITORIO Estado de SC: localizagéo, - Identificar os impactos ambienta

territorio,

relevo, vegetacao, clima,

- Saber sobre o processo historica

organizacao politico-administratiV{,que ocorrem no Estado de SC;

hidrografia, populacéo, diversidadg do Estado de SC;

187
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étnico-racial, regides;

- Processo histdrico de SC;

- O trabalho e a organizacéo do
espaco;

- Recursos Naturais;

- Localizagéo das areas de
preservacao de SC;

- Impactos Ambientais;

- Espaco urbano e rural;

- Migracdes.

SC;

rurais do estado de SC;

- Identificar e conhecer a historia
da populacéo de SC;

- Saber sobre as migracdes, caus
consequéncias;

- Conhecer a diversidade de etnia|
gque compdem o estado de SC.

- Saber sobre o relevo, a vegetacéo,
o clima e a hidrografia do estado gle

- Reconhecer os espacos urbanos e

As e

70

LUGAR
PAISAGEM
SOCIEDADE
TERRITORIO
REGIAO

- Localizag&o do Brasil;

- Identidade brasileira, origens,
colonizagao, etnias, populacéo;
- Atividades produtivas — ciclos
econdmicos.

- A historia da formagéo do espac
brasileiro;

- A organizacéo do espaco
brasileiro;

- Processo de urbanizacéo e
industrializacdo do Brasil;

- Avancos Tecnoldégicos;

- O territério brasileiro;

- Distribuicao da populacdo no
espaco brasileiro, povoacao;

- Densidade demogréfica;

- Localizar e posicionar
geograficamente o Brasil;
- Conhecer a historia do povo
brasileiro, as etnias;
- Saber sobre a diversidade da

b populacgéo brasileira e a sua
distribuicdo no espacgo brasileiro;
- Formacéo sécio-espacial do
Brasil;
- Conhecer as atividades produtiv.
do Brasil, a origem da sua
economia;
- Formagéo e caracteristicas das
regibes do Brasil;
- Processo de urbanizacéo do
Brasil;

nS




- IDH;

- Migracdes;

- Regides geoecondmicas e do
IBGE;

- Regionalizacdo mundial
(desenvolvimento e
subdesenvolvimento);

- Cartografia: construcéo, leitura e
interpretacdo de mapas,
coordenadas geogréficas, latitude
longitude e fusos horarios.

- Ocupacéao e transformacédo do
espaco brasileiro;

- Andlise dos indices do IDH do
Brasil, observando a longevidade,
grau de conhecimento e PIB, per
capita;

- Trabalhar a cartografia
relacionada aos fatos sociais.

80

SOCIEDADE/TERRI
TORIO/
REGIAO/PAISAGEM
ITRABALHO/
NATUREZA/MEIO
AMBIENTE/
GLOBALIZACAO

- Cartografia: construcéo, leitura e
interpretacdo de mapas;

- Continente Americano: ocupaca
do territério, formacgéao sécio-
espacial, quadro natural, aspectos
econdmicos, populagéo, diversida
étnico-racial, desenvolvimento e
sustentabilidade;

- Regionalizagdo dos paises
americanos;

- Geopolitica;

- Meio ambiente e utilizacdo dos
recursos naturais, uso da agua,
bacias hidrograficas, impactos
ambientais, fendmenos naturais;

- Desenvolver a cartografia e
relacionar aos fatos sociais;
D - Conhecer a realidade do
continente americano, suas
caracteristicas geograficas e socia
de Identificar e conhecer a populac
do continente;

- Saber sobre as atividades
econdmicas, os transportes
utilizados;

- Conhecer e discutir sobre os
recursos naturais e as formas de
preservacdo adotadas, causas e
consequéncias;

- Entender os conceitos de

- Globalizacdo — ordem mundial,

AS;
10

globalizacdo e mundializagéo;

189
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organizagdes politicas e
econdmicas, comércio mundial e
redes de informacgdes;

- Multinacionais;

- Situacao financeira mundial;

- Avancos tecnoldgicos.

- Compreender as organizacdes
econdmicas existentes hoje no
continente americano;

- Conhecer o desenvolvimento
tecnologico dos séculos XX e XXI

90

TERRITORIO/SOCIE
DADE/TRABALHO/
PAISAGEM/NATUR
EZA/MEIO
AMBIENTE/
GLOBALIZACAO

- Urbanizacao, industrializagéo
mundial;

- Revolucgéo Industrial, conflitos
mundiais;

- Continentes — Asia, Europa,
Africa, Oceania, Polos

- Quadro natural, territério,
populacéo, etnias, atividades
econdmicas, industriais, educacag
desenvolvimento, fenbmenos
recentes, caracteristicas culturais,
sustentabilidade.

- Processo de industrializagéo e
urbanizacdo mundial;

- Conhecer as revolugdes e conflit
mundiais;

- Identificar a organizacéo espacig
cultural, econdmica dos continentg
e polos;

- Compreender as mudancas
,geopoliticas dos continentes;

- Saber sobre o processo de
colonizagdo dos continentes;

- Conhecer os limites territoriais
dos continentes;

- Saber sobre as caracteristicas
naturais, preservacao e cuidados
com o0 meio ambiente;

- Conhecer a politica para a

S

pesquisa, nos polos.

Fonte: Secretaria da Escola — Supervisdo Escolar.
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Apesar de serem colocadas como orientagdes outSegess
conteudos da matriz acabam se tornando uma imposa@s
planejamentos dos professores sendo que a matdzdécumento
utilizado pela escola como guia para o acompanh@angeapervisdo) do
trabalho docente, conforme relata o professor gflietindo sobre o seu
planejamento disse

[...] eu estou assim olha, estou tentando olhar
meu planejamento e digo assim, mas eu pus
aquilo ali, por qué? Sabe, eu sei que tem
algumas categorias que eu tenho que colocar
pra, se eu sofrer uma auditoria, eu digo assim
‘ta ali’ sabe? Mesmo eu ndo colocando eu
ponho sabe? Mesmo eu nao colocando eu
trabalho. Entdo tem coisas que eu coloco
dessa, dessa e dessa maneira que a minha
supervisora, que nao existe, ela vai dizer ‘mas
[professor cita seu nome], vocé néo colocou
isso aqui [sobre], sociedade’; sabe aquela
questdo, ndo sei, o professor 14 do Rio
Vermelho falou o que que a supervisora vai
falar de Globalizacdo se ele trabalhava outra
coisa la. Entdo as vezes a pessoa que vai te
analisar ou vai te questionar ou vai... esta na
funcéo dela, ela ndo entende o que ela tem que
fazer, chega pergunta umas coisas, se ela
estiver de bons olhos contigo tudo bem, se ela
néao tiver é tudo mal (PROFESSOR 5).

O relato acima mostra como o professor, em algisitagacoes,
se vé obrigado a reproduzir um curriculo que muitages ndo €
condescendente com as necessidades da escola satudas apenas
para cumprir uma formalidade, faz-se o cumprimeatgaum curriculo
prescrito que, na pratica, o professor busca supera

A existéncia de um curriculo oficial e um curricgl@ticado ja
foi descrito por Goodson (1995) que consideravisténcia de um
curriculo oficial, “curriculo escrito” e um currilcupraticado, ou seja,
um “curriculo ativo”. Seus estudos tém origem nasllises e
incorporacdes conceituais de Jackson (1968) cloritpré-ativo” e
“interativo”; de Maxine Greene (1971) que tambémnsidera a
definicdo “pré-ativa” para o curriculo oficial, agndo a esse conceito a
ideia de “possibilidade” e finalmente Young (19%e apresenta as
definicbes de “curriculo como fato” e “curriculongo préatica”. Para
Goodson
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se ndo analisarmos a elaboragéo do curriculo,
a tentacdo serd a de aceitd-lo como um
pressuposto e buscar variaveis dentro da sala
de aula, ou, pelo menos, no ambiente de cada
escola em particular. Estariamos aceitando
como “tradicionais” e “pressupostas”, versées
de curriculo que num exame mais
aprofundado podem ser consideradas o climax
de um longo e continuo conflito (GOODSON,
1995, 24).

Ha um entendimento de que a pratica fiscalizatoiaurriculo
burocratizado, ou seja, a preocupacao da adeqdagdlanejamento do
professor com a matriz curricular da prefeitura Feriandpolis/SC
possa, em algumas escolas, ter um outro encaminbani2urante a
entrevista o professor se manifestou sobre sudaedicendo que

a gente segue 0 nosso curriculo municipal,
mas 0 que eu gosto e acho que tem que ser
valorizado é as especificidades que a gente
tem nas nossas escolas em nosso municipio
em nosso bairro, porque o mundo e a histéria
ela é dindmica ela esta acontecendo entdo eu
acho que... as vezes a gente... eu por exemplo,
nunca repito conteddo do mesmo cronograma
do ano anterior, eu sempre altero até por conta
do que vai acontecendo coisas e eu vou
encaixando os contetdos e outros eu vou
colocando novos porque eu acho que tem uma
demanda. Entdo esta acontecendo uma grande
discussdo no mundo a respeito de alguma
coisa, acho que a gente ndo pode
simplesmente deixar de participar porque nao
estava |4 em seu cronograma. Por isso que eu
valorizo muito essa parte que a gente tem essa
autonomia para colocar, eu acho que a
geografia faz muitas discussdes, as ciéncias
humanas de uma maneira geral, até porque
ndo tem filosofia na escola (PROFESSOR 13).

As falas acima expressam as tentativas dos proésssie
adequarem a proposta curricular da rede municipalegessidades e
realidades de seus locais de trabalho. Uma préatitzptativa que
expressa sentido de resisténcia em relacdo ao onatéelcontrole
exercido pela préopria escola. Em alguns casoslogdi&ntre professor
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e escola estd melhor estabelecido, contribuinda pema reflexdo
permanente sobre o curriculo, neste exemplo, afirpr@fessor:

acho que aqui esta comecando a se construir
enquanto escola uma aproximagdo maior,
porque a gente estd verificando que nas
formacdes é tudo dividido, separado que eu
nao vejo a geografia esta sentando junto com
supervisor orientador, ndo somente com
supervisor com orientador também que entao
nés estamos construindo essa realidade para
nossa escola, nés estamos se abrindo, porque
eu verificava que antigamente era um pedestal
gue gquem mandava quem vigiava era o
supervisor, orientador ou dire¢do, professor
mera pessoa que iria trabalhar em sala de aula.
E agora ndo, nés estamos tendo essa uniao

(PROFESSOR 8).

Em todo caso € preciso dizer que ha uma necessidadéante
de ler/pensar a proposta curricular e o proprigiculio da escola. O
exercicio constante do professor, em poder refietire o curriculo e
propor mudangas de acordo com as necessidadesslalsros, é uma
prerrogativa que ele ndo pode abrir mdo. O cunidelve ser pensado
para ajudar a desenvolver as habilidades cognitd@s alunos, o
curriculo ndo deixa espacgo para um trabalho pensaas necessidades
dos alunos, se sua centralidade for os contetidas es alunos.

A Matriz de 2011 apesar da adverténcia “Em Con&t'u¢veja
figura 2) e de sua caracteristica real de incomgéetambém chegou
nas unidades educativas e foi utilizada por alguméessores como
referéncia para a elaboracdo do planejamento ablisalkh mudanca
constante de matriz curricular (2008, 2011, 20120#6) explica, em
parte, os distanciamentos entre os planejamentssprifessores da
RMEF ainda com reflexos nos documentos atuais.

Ao se constatar as diferencas de conteldos e deafora
apresentacdo dos planos de ensino dos professmres.,se importante
investigar se esses demonstram e evidenciam simgieés embaracos e
indefinicbes da geografia enquanto disciplina escoli se representam
tentativas de ruptura ao modelo oficial de curdcalim processo de
mudancas dentro da disciplina geografia.

Esse julgado distanciamento relativo a forma eetattd entre os
planejamentos dos professores ndo tem origem nuopEDSEH
autonomia, ou no pressuposto exercicio desta,ammr seus planos
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de ensino a partir da realidade a qual ele estdidts Ao contrario, um
olhar mais atento, permite a constatacdo de qu@larsejamentos
seguem um similar padréo.

Figura 8 — Capa da Matriz Curricular do Ensino Famental de 9 anos
da Prefeitura de Florian6polis — 2011

Para a andlise sobre a proposta curricular de @Giaglta Rede
Municipal de Ensino de Florianépolis/SC o documebtse foi a
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PCRMEF de 2008 que por ocasido desta pesquisa @éwaumnento de
referéncia dos professores (entrevistados entrg @ 2D16).

Deve-se considerar que oficialmente a PropostaicDiar da
Rede Municipal de Ensino de Florianépolis/SC, ncoder da pesquisa,
transitou entre os documentos de 2008 e a atupbgta de 2016 (Nesse
periodo os professores estavam discutindo sobreova proposta
curricular que culminou na publicagdo da PCRMER@ES). Isso pelo
fato de que os documentos de 2011 e 2012 limita@rae que se
chamou de “Matriz Curricular”, estabelecendo apeajastes as listas de
conteldos previstas na proposta curricular de 2088 ocorrendo,
portanto, antes do documento de 2016, nenhumagdirsignificativa
com a efetiva participacéo dos professores emaelags pressupostos
e principios educativos defendidos na PCRMEF deXii8. Nesse
sentido sdo as propostas de 2008 e 2016 as raferdrara as analises
gue se estabeleceram a partir das entrevistas lisesndocumentais
realizadas nesta pesquisa.

A PCRMEF (2008) apresenta uma lista de conteldugedivos
para todo o Ensino Fundamental desde os Anos igigi& ao 5° anos)
até os Anos Finais (6° ao 9° anos). Pare efetemniss no quadro 8 os
conteldos e objetivos previstos na Proposta de gaBos anos finais
do Ensino Fundamental.
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Quadro 10 — Conteudos e objetivos da Geografiagmemos finais do Ensino Fundamental presentBCRMEF

de 2008

6° ANO

CONTEUDOS

OBJETIVO

Entendendo o Brasil

A identidade brasileira.

- Origens culturais do Brasil, etnias; Diversidade
Etnico-Racial.

- Producéo e cultura afro-brasileira;

- Localizacdo das comunidades remanescentes dos
quilombos.

- Conhecer a historia da formacgéo e a ocupacéo dil,Brapulacdo e
territorio referenciando esse processo com a eedidocal, regional e
internacional;

- Refletir sobre a diversidade social, econdmicdifipa e natural do pai

D

Atividades produtivas no meio rural e na cidade.

Compreender as formas de producéo e a transforrac@spaco
geografico.

Processo de urbanizac¢do e industrializacao.

- Hatendindmica das migracdes e problemas urbanos.

Estado, nacdo e pais.

- Demonstrar conformacabnaites politicos entre os paises (estadg

Formagéo Historico-Geografica no Espaco Brasileir
Localizagdo do Brasil

- Coordenadas Geograficas

- Fusos Horérios

A Organizacado do Espaco

Territorio

A Urbanizac&o no Brasil

b Compreender o carater interativo existente entedeysentos naturais,
bem como sobre as modificagdes que os mesmos spfosocadas
pelas diversas sociedades que deles se apropriam;

- Compreender como acontece a urbanizag&o no Brasil.

Populacéo brasileira

- Din&mica populacional

- Distribuicédo da populagdo
- Densidade demografica

- Povoagéo

Compreender a ocupacéo e a transformacéo do esaieilo;

- Analisar os indices do IDH do Brasil, observaadongevidade, grau
de conhecimento renda ou PIB per capita.

- Analisar as causas e consequéncias das migragdes.

- IDH
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- Migracdes

O Brasil e as Regifes Regionalizag¢éo do Espacgo
Brasileiro (IBGE)

- Divisdo Geoeconbmica

- Reservas Florestais

- Agdo antropica na Floresta Amazoénica, Mata
Atlantica, Mata de Araucéria,;

- Reservas Minerais brasileiras;

- Culturas Regionais;

- Clima

- Conhecer e analisar a formacéo e as caractesistazaregides como
formacéo histoérico-geografica do Brasil.

- Compreender o conceito de regido e entender sédivegional;

- Analisar os elementos naturais e antropicos gidoe

- Compreender o espaco geografico das regides;lisAna processo de
ocupacao e formacao do espaco geogréfico das segide

- Analisar as condig6es climéticas das regides.

7° ANO

CONTEUDOS

| OBJETIVOS

Organizacao e Regionalizacdo do Espaco Geografico kudlial

Os Continentes; As Paisagens Naturais Diversidadg

Cultural Sécio-econémica

- Desenvolver habilidades relacionadas a obseryégifira e confecgao
de mapas;

- Compreender os processos de organizacdo espaecigiradas
civilizacdes;

- Compreender o processo de organizagdo a partaidbzacoes;
- Conhecer as paisagens naturais e compreendanafotmacdes destg
pela agdo antropica.

72)

O Territorio Americano:

* A organizagao do espaco Americano

* As paisagens da América

Estrutura Geoldgica da América

- Uso da Terra

- Agricultura, eroséo, desertificacdo, distribuicio
terras no Brasil

- Reconhecer o espago geogréafico americano comaitorde relacdes
externas, construido de fora para dentro, e a izalgfio de exploracéo €
povoamento;

- Entender e analisar os processos de ocupacaordméue
Americano;

- Reconhecer a diversidade das paisagens naturagtloente
Americano;

- Analisar a producdo agricola, e a agdo antrapicsolo e o processo d

h

D
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distribuicdo de terras.

Atividades Econdmicas no Continente Americano:
« Agropecuéria e as politicas agricolas no Contaen
Americano;

* O Extrativismo no Continente Americano;

* Os Processos de industrializacéo;

« As relacBes de trabalho e Apropriagéo;

« Os impactos s6cio-ambientais impostos pelas
atividades econdmicas.

- Compreender as relagdes econdmicas existentes eedacdes com a
paisagem natural;
Visualizar e identificar os aspectos sociais eucais existentes;

Analisar as mudancgas econdmicas e territoriaistia pa processo de
industrializagéo.

Regionalizac@o do Continente Americano:
Os critérios de Classificagédo dos Paises

« América Anglo-Sax6nico/América Latina;
« Os Blocos Econémicos da América

* O papel das multinacionais

« IDH - Desenvolvimento

Entender e analisar os critérios de regionalizagdGontinente
Americano: a partir do processo histérico-econdpiiecutir e analisar
as possibilidades e perspectivas das organizacoeémicas do
Continente Americano.

Conhecer as associacdes econdmicas entre paises.

Expansao das areas urbanas
— cidades — metropoles

Compreender o processo de urbanizagao e organidasémdades.

8° ANO

CONTEUDOS

OBJETIVOS

Mundo Global

Globalizagéo e desenvolvimento tecnolégico
- A nova ordem mundial
- Blocos econdmicos

- Conhecer os Blocos Econdmicos e compreender alag#o entre
eles;

- Analisar o processo de desenvolvimento tecnodgic

- Entender os conceitos de Globaliza¢do e Mundigdia;

- Compreender o espaco geografico mundial, prodeiienth
organizagéo politica e sécioeconémica em transfgdimaa partir de um
histdria constituida por contradi¢es e conflitos;

- Compreender que (re) construimos o espa¢go muadidia momento

&
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da historia.

- A circulacéo de mercadorias, de informacao e de
capital financeiro nos diversos territdrios; - Tsparte
e Comércio

- Entender a dindmica da circulagédo de mercad@saedes de
informacdes e de capital financeiro na globalizacéo

- Conhecer os meios de locomocao que as pessaasmitil

- Compreender e analisar os atuais fluxos e as delesmunicacdes e
organizagfes no contexto global.

- As questdes ambientais e a utilizagcdo dos resurso
naturais: solo, dgua subterranea, uso da aguasbaci
hidrogréficas;

- Clima, Impactos Ambientais

- Populagéo Mundial: Demografia e Comportamentd

- Movimentagéo das pessoas, circulagdo de informng
a nivel global

- Compreender a dindmica climatica e os impactoseatdis;

- Discutir sobre os recursos naturais mundiaisferasas de preservacd

gue estdo sendo adotadas;

- Perceber os fluxos populacionais e o comportaongatpopulagdo;

- Conhecer criticamente o mundo em que vive, ddagtabal ao local;

- Identificar e avaliar as agdes dos homens enedade e suas

consequéncias em diferentes espacos e tempos,dieque construam
céeferéncias que possibilitem uma participacao [sitpa e reativa nas

guestdes sociais, culturais e ambientais;

- Compreender e analisar os atuais fluxos e as delesmunicacdes e

organizagfes no contexto global.

- O papel das multinacionais e o consumo.

- Peraellesenvolvimento tecnoldgico, financeiro e auimédos
séc. XX e XXI;

- Diferenciar necessidade de consumo e entenadiuéricia exercida
pelas multinacionais na vida das pessoas e seégddrconsumo, bem
como o destino final do lixo.

Divisdo mundial: paises desenvolvidos,
subdesenvolvidos e emergentes.

- Compreender os diferentes niveis de desenvolvartenholdgico,
social, ambiental.
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9° ANO

CONTEUDOS

| OBJETIVOS

Fronteiras,

Estados e Nacdes do Mundo

- A Europa no contexto mundial;

- Compreender amimggdo espacial, cultural, econdmica da Africa,
Asia e Europa,; - Conhecer a contribuigdo do povioafo na formagéo
cultural do Brasil;

- Conhecendo a Africa;

- Conhecer o espago geogréfico africano, diversidadmorfologia, do
clima, aspectos econdmicos e étnico-religiosos.

- Asia: Oriente Médio, india, ex-URSS, China, Tigre
Asiaticos, Japdo e Oceania.

5 - Conhecer as caracteristicas do continente asigtipulacéo, etnia,
costumes e religides;
- Compreender a situacdo geopolitica da Oceaniasrsiacoes.

- Populagdo dos Continentes;

- Compreender as masi@eopoliticas ocorridas nos continentes;
-Analisar o processo de colonizacédo do
- Continente africano, a diversidade étnica e paliti

agropecudria, educacéo, pluralidade cultural destod
0s continentes;

- Regibes econdmicas, crescimento, industrializacao,- Compreender o desenvolvimento tecnolégico e a&@ivinternacional

do trabalho nos continentes;
- Analisar a situagdo geopolitica dos continentes.

- Regi&o do Artico e Antartica.

- Compreender atjgalie acordos para a pesquisa nos polos;
- Entender como séo as caracteristicas naturdisrais e sociais das
regifes do Artico e Antartica.

Fonte: Floriandpolis (2008, p. 209-212). Elaborpédto autor.
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Uma das questfes importantes a se destacar na PERAES)
€ que nesta organizacgdo curricular conceitos esddos caros para a
Geografia como por exemplo cartografia e suas c@ies e paisagem
ficaram alocados no 5° ano dos Anos Iniciais darfenBundamental e
cabe ressaltar que nesta etapa do ensino o tratraina Geografia fica
a cargo do professor unidocente, ou seja, um @afegeralmente com
formagcdo em pedagogia, responsavel por cinco disaipbasicas no
Ensino Fundamental (Geografia, Histéria, Ciénci@grtugués e
Matematica).

Este aluno do Ensino Fundamental tera aulas cornfegsor de
area especifica da geografia, geralmente com fé@&mam Geografia,
somente a partir do 6° ano dai a importancia deeemcontro do aluno
com esses conceitos a partir dessa etapa do eRsirte.da necessidade
gue os professores encontravam em modificar a Ma#seava-se nesta
organizacao curricular, cujo conceitos e temasdom&htais a geografia,
presentes nos anos iniciais, ndo eram privilegiam®sanos finais do
Ensino Fundamental pela PCRMEF de 2008.

N&o se parte do pressuposto de que o professogqupiando
tenha conhecimento para desenvolver temas espacéfec geografia, a
guestao é que contelddos e conceitos importantasaparnsolidacdo de
uma educacdo geografica no Ensino Fundamental, s&o
contemplados nos Anos Finais dessa etapa de efisenago imputada
ao professor pedagogo de acordo com a PCRMEF d& 200
incumbéncia de discutir e consolidar esses corgitaos anos iniciais
0 que, na prética, ndo ocorria.

A PCRMEF (2008) apresenta-se como uma construci@tiven
com énfase na participagdo dos professores. A tesistica de
apresentar propostas curriculares como legitimaenglaboradas com o
auxilio dos professores remonta a década de 1998T&, 2001), ao se
publicarem as novas propostas curriculares, arpaoti processo de
redemocratizacdo de 1985 onde segundo Bittencout.

A apresentacao formal das propostas é variada
sendo, no entanto, perceptivel na maioria
delas, o fim do modelo tecnicista por
intermédio do qual as propostas eram
seccionadas em zonas, elencadas em quadros
contendo o0s objetivos, os conteldos e
atividades didaticas. H& uma tendéncia em
delimitar a area do conhecimento especifica da
disciplina, partindo das fundamentacbes
tedrico metodolégicos oriundas do
conhecimento cientifico de referéncia.
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Algumas delas pontuam o percurso de
discussdbes com os docentes, buscando
esclarecer 0s varios sujeitos produtores do
texto oficial, considerando possiveis liames e
as articulagbes entre o corpo burocratico de
técnicos com assessorias das Universidades,
mostrando ser um produto proveniente de
discussfes com professores e, portanto, objeto
de consenso entre os trés setores fundamentais
para a definicdo do saber escolar proposto:
poder educacional, academia e professores.
Buscam, em geral, demonstrar que nao se trata
de "um pacote” mas de propostas realizadas a
partir de debates e aparentemente fruto de
determinado consenso (BITTENCOURT,
1996, p. 56-57).

Essa aparéncia de legitimidade e aspecto conserségiresente
nas duas propostas curriculares de Florianépdlieg2 2016) onde se
ressalta que o documento foi construido com a gij@ajdo dos
professores de Geografia da RMEF. A exemplo disaoproposta de

2008 afirma-se que

Durante o ano de 2006 e 2007, os(as)
professores(as) de Geografia estiveram
reunidos na formacgéo continuada participando
de debates sobre a Diversidade Etnico-Racial,
discutindo as concepcdes da Geografia,
conceitos, conteudos, metodologia e
avaliacdo, com o intuito de estudar, trocar
experiéncias, relatar novas linguagens,
géneros textuais, e discutir sobre o fazer
pedagdgico do ensino de Geografia
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 199).

Nesse momento eram recentes as discussdes endEsino
Fundamental obrigatdrio, com duracéo de 9 (noveyErNo decorrer

52 Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Na RNMEFsolucdo 01/2006
fixou normas para a implantagdo do Ensino Fundaahel® Nove Anos na
Rede, a partir de 2007, contemplando a Lei 11.20&2
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desse periodo de formad&a@ proposta curricular de geografia que

integrou a PCRMEF (2008) foi concluida e o documelefendia que
as diretrizes curriculares podem contribuir
para a elaboragdo dos projetos, para a
organizacdo e elaboracdo do planejamento
pedagégico das unidades educativas e
contribuir para a formagcdo de cidaddos que
compreendam o mundo, saibam interpretar
mapas e transformar os espacos construidos
socialmente (FLORIANOPOLIS, 2008, p.
199).

Apesar de se apresentar como uma referéncia pelebaracéo

do planejamento do professor e de defender qugetivabprincipal da

Geografia é o estudo do espaco geogréafico (PCRIZEF) as analises

dos planejamentos dos professores demonstraram @mo c

distanciamento dos referenciais tedricos postogroposta, limitando-

se a contemplar, e em apenas alguns casos, tadmteomdista de

conteldos disponiveis na mesma.

A ideia de consenso em torno da proposta curricddaRMEF

seja ela de 2008 ou de 2016 pelo discurso da “apgiicipacdo” e

“engajamento” ressalta a participagdo dos professoentre outros,

colocando-os como sujeitos do processo. Sobre #cipacdo dos

professores registra o documento que no ano ded@fiitfeu
um primeiro momento presencial, promovido
com o intuito de apresentar aos/as
professores/as a proposta em construgdo, em
suas linhas gerais e fundantes. Além disso,
instiga-los/las a contribuirem para que o texto
final retratasse, da melhor forma possivel, o
trabalho desenvolvido na RMEF.
Seguindo o processo de producgéo colegiada da
Proposta Curricular, a discussao foi ampliada
pelo envolvimento dos/das profissionais da
Rede, em ambiente virtual. Esta estratégia
metodolégica foi pensada para promover a
analise do texto inicial e coletar consideracfes
dos/das participantes sobre as reflexdes nele

% A Prefeitura de Florianépolis, através da SME/Déferdena a formacéo
continuada dos professores de Geografia que censist encontros mensais
com duragdo que podem variar de 4 a 8 horas pndiantro.
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expressas, visando aprimora-lo (PCRMEF,
2008, p. 11).

Segundo o documento a construcdo da atual propostaular
iniciou em 2015 por consultores, assessores da S&EFetores de
escolas convidadas, na qualidade de represental@esUnidades
Educativas da Rede. Essa configuracdo cria o cadétéconsenso”
(BITTENCOURT, 1996) necessario para a garantiaedéimidade do
processo. Porém durante entrevista com os profesdergeografia uma
questdo que foi apresentada versou exatamente aohretodologia
utiizada pela SME para a elaboracdo da propostaicaolar
guestionando se a forma como o curriculo de geagraiha sendo
construido na RMEF garantia a autonomia/autoriprdessor no que
se refere a construcdo/execucdo dessa proposteutanrO grafico 1
apresenta uma sintese das respostas dadas.

Grafico 1: Percepcao dos professores de geoguifie & autoria em
relacdo a construcéo da proposta curricular dergbagle
Floriandpolis/SC

NAO SOUBERAM
RESPONDER
8%

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).

Os dados mostram, de forma expressiva, que osspfEs nao
se reconhecem na Proposta Curricular. Os argumepdios esse
posicionamento expressam 0s pontos de vista désspoves e indicam
correcfes necessarias ao processo de construgggiadal com uma
necessaria e efetiva participacao docente desueio das discussodes.
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Em relacdo a este questionamento os professopeEs®sgonaram

nao se reconhecendo como autores da propostautarrite geografia

da RMEF através dos seguintes argumentos:
Eu acho que ndo [...] Quando eu trabalhei na
secretaria também era assim, a gente procura
dar um certo ar democratico ou um ar de
participagdo, que o curriculo estd sendo
construido por todos e ndo é isso que
acontece, a gente sabe que ndo é, porque na
hora de vocé escrever na hora de vocé botar
isso no papel, mesmo que vocé garanta as
falas que vocé garanta o que foi discutido
minimamente, vocé vai seguir a linha que a
secretaria tinha pautado pelo projeto que ta 14,
pela discussdo que é feita |la e muitas vezes,
acho até engragado isso, quando vocé vai pra
|4 e a secretaria... eles fizeram muito isso no
governo Grand8 quando eu participei da
reforma curricular mais ativamente porque eu
estava la na secretaria, entdo agora nos
gueremos pensar um curriculo com essa
matriz ideolégica com essa discussao
ideoldgica, e o que a gente ia discutir com o0s
professores era aquela matriz ideologica
tentando o qué? Convencer de que aquilo era
melhor. E l6gico que existiam embates,
discussdo, mas sempre o que é levado quando
se constréi um curriculo é o que eu penso e eu
vou tentar te convencer que o que eu penso é o
melhor. Se isso é certo ou se isso € errado, ndo
sei (PROFESSOR 9).

*kk

Olha soO, quando a gente vai para nossas
formacgdes, fazer a construgdo do curriculo,
todo ano a gente comega um e eu nao sei onde
ele vai parar isso é uma coisa que a gente
sempre fala na nossa formacdo né. Nossa a
gente ja& programou isso ano passado, onde é
gue esta? Entdo assim, o que eu vejo é que a
gente faz, faz, faz, mas ndo tem nada assim no
papel ainda determinando. A gente tem uma

* Sérgio José Grando elegeu-se prefeito de Floriisom 1992, em
coligagdo chamada Frente Popular, exercendo o ritaaedae 1993 a 1996.
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matriz curricular que ja € bem antiga na rede,
acho que ela tem que ser reformulada, mais
atualizada, tem coisas que a gente tem que
rever nessa matriz curricular, principalmente
guestdes de urbanizacdo, questBes assim do
plano diretor essas coisas assim acho que tem
que ser melhor analisado e... entdo € assim a
gente estd sempre construindo sabe, mas o
concreto ndo sai, ai 0 que acontece a gente tem
alguns ponto que a gente determina na
formacdo e é onde os professores se baseiam
para poder fazer as suas aulas (PROFESSOR
2).

*kk
N&o! Para mim ndo. Pra mim o problema é na
raiz € na construcdo ja comeca por ai. Até
porgue quando tu perguntou a matriz que eu
sigo, cara eu ja ndo sei mais, porque nos temos
duas uma hora diz que uma serve a outra nao,
outra hora a outra que ndo serve a outra serve
sabe!? Ai eu vou na minha entendeu? Eu vou
na minha. [aquele curriculo, da forma como
vem sendo construido vocé n&o se sente
autor?] Nao! De jeito nenhum, justamente. E
para mim é imposto e 0 que é pior eu acharia
muito mais, ja falei até isso l4 na reuniao, é
muito mais legal “ndo é isso daqui e pronto”.
Eu acho mais honesto do que chegar num dia
tirar foto “olha os professores estdo ajudando
a construir’. Para mim, eu ndo me vejo.
Aquele, inclusive um que eu acho que a gente
teve até mais tempo que foi depois com aquela
professora da UDESC..., do Catarinense,
Maria Louisa ndo &?Até assim, o comeco foi
legal, mas depois o0 documento veio pronto pra
gente sabe? Entdo nossa participacdo foi até
um certo ponto depois algumas pessoas nao
sei quem se ela ou quem foi pegou e fechou
dai é... né... dai eu ndo... com certeza eu ndo
me sinto participante (PROFESSOR 6).

**k%

*® O professor faz referéncia & PCRMEF de 2008 quéupem 2006, com a
consultoria da Professora Louisa Carla Farina $ehro
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N&o. Esse curriculo que tu ta falando é aquele
qgue foi apresentado pra gente, ja veio pronto.
Entdo ele ja veio meio que pronto pra gente
né! A gente dai, viu que ja tava pronto e
tentou mudar algumas coisas que nao
concordava. Eu ndo sei se esse curriculo... eu
gostei do curriculo, ndo achei ruim, ndo achei
ele todo ruim. Mas eu acredito que a
construgdo do curriculo teria sido melhor se
tivesse sido feita pela gente sabe!? Podia até
ter uma consultora junto, alguém para
organizar as ideias, mas eu acredito que teria
sido melhor se tivesse sido preparado pela
gente né, desde o comecgo. Coisa que a gente
ja fez também né! A gente vem discutindo faz
tempo e eles vem do nada e pagaram uma
pessoa para fazer o curriculo... € ndo sei se me
da autonomia... acredito que n&do porque tu
acaba... vou acabar tendo que seguir o que ta...
sendo falado la né! (PROFESSOR 4).

*kk
Eu senti num determinado momento que eu
estava fazendo um papel de trouxa ali [nos
encontros de formacdo], porque ela
[consultora da PCRMEF] disse assim: [em
relagdo a PCRMEF] vamos pegar mais uns
questionarios vamos fazer umas coisas e
somar ali? Nao! Vocé traz um produto, vocé
vai dizer “ele estd bem avaliado”, vocé vai
comprar esse produto que a rede esta fazendo
isso dai. Se a gente ja estd vindo numa
caminhada a geografia se porta de uma
maneira, a histdria disse que néo vai aceitar [a
proposta] e outro diz que vai aceitar, como é
que a gente fica dai? E a avaliagdo externa
vem, vem e vem, € € bom a gente estar
preparado e ai? (PROFESSOR 5).

*kk
Olha eu n&o entrei na plataforthando posso
falar muito, mas eu acredito que ndo enquanto

*® Trata-se de um ambiente virtual (um site) criagta prefeitura através da
empresa que coordenou as discussfes sobre a PCRMES) nos grupos de
formacé@o da Rede para que os professores pudessdisano texto inicial e
deixar suas consideracdes. Nao havia, porém, g@sante essas consideracdes
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a coisa estiver amarrada como ela esta. A
escola como ela esta, o curriculo... porque
assim o papel aceita tudo né, Santiago, o
curriculo pode ser lindo no papel, mas na
pratica ndo funcionar entdo eu ndo sei, acho
gue algumas coisas que hoje nos incomodam
nas escolas e que dificultam a aprendizagem
nao é o curriculo que vai resolver e eu nao
entrei ali na plataforma nao sei bem como é
gue é, mas eu creio que muita coisa nao
mudou, ele vai ter que ser aula de 45

[minutos] né, dentro deste contexto, 3 dias na
semana (PROFESSOR 11).

*kk

O curriculo de geografia na verdade nos esta
sendo imposto ai por... foi construido pela

rede até por algum momento nés professores
construimos esse curriculo s6 que ele foi

deixado de lado e foi contratado uma empresa
que na verdade foi chamado uma

universidade, a Unisul, que ndo tem curso de
geografia para desenvolver o curriculo de

geografia. Entdo a questédo é a Unisul chamou
guem? Eu conheci no dia que eles foram la
apresentar, a Unisul foi 14 falar sobre o

curriculo a menina que estava |4 apresentando
o curriculo, ela foi colega minha na Udesc por

qué? Porque a Unisul contratou a Udesc para
que fizesse, pra fazer assessoria, 0s
professores de geografia da Udesc dar
assessoria na geografia [da PMF] quer dizer a
empresa, a universidade que pegou nem
trabalha com geografia mas vai fazer, vai

desenvolver o nosso curriculo, entdo isso ja
diz tudo. [...] Essa participacdo nossa no

curriculo ndo existe me desculpa, elas foram la
apresentaram falaram sé por cima, ja ta pronto
o curriculo. Vocé ndo pensa que vocé vai

mudar alguma coisa, eu ndo acredito, quero ta
errada. [...] eles tém que entregar esse

seriam acatadas. O site ficou disponivel por algusesnanas e atualmente nédo
esta mais disponivel. (0] endereco do site era
<http://mcpmf.com.br/sistema/login/index.php> sotitalo: UNISUL - Projeto

de Elaboracéo das Matrizes Curriculares.
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curriculo pronto vai dar tempo da gente fazer
qualquer coisa, qualquer alteracdo nesse
curriculo? N&o vai. Entdo é... entendeu, é
histéria pra boi dormir (PROFESSOR 10).

A selecdo dessas respostas possui uma importasticgtiva,
elas apresentam o enredo, e contam a histériatiadeperspectiva dos
professores de Geografia da RMEF, de como se dmnstrucdo da
proposta curricular de geografia para a Rede. &xists falas dos
professores uma compreensdo do distanciamento &mERMEF e a
realidade das escolas, outro elemento em releeoersk a necessidade
de participacdo na construcdo de uma propostecularique reflita o
pensamento dos professores, algo que ainda naoorseretizou,
constituindo-se num vir a ser. Expressa-se, poy tima percep¢do de
impoténcia por parte dos professores que na teatdé corrigir falhas
buscam na implementacdo dessa matriz curriculaaltasagbes que
julgam necessarias para o processo de aprendizigegus alunos.

Os professores afirmam que fazem, sempre que BECESS
alteragbes na matriz curricular de geografia prigppsla RMEF. Em
relacdo a PCRMEF os professores afirmam que séabasela, mas
nao a seguem a risca, promovem alteracbes de aamdo as
necessidades da escola. I1sso pode ser confirmalddando Professor 6
gue ao ser questionado se faz alteragdes no darsiggerido pela SME
posiciona-se dizendo que

Ah! Com certeza eu priorizo alguns contetidos
eu estabeleco aqueles que eu acredito que
serdo mais fundamentais, mais basicos, mais
importantes que vdo no sentido de
proporcionar uma maior reflexdo entendeu? E
isso que eu procuro fazer entdo... por exemplo,
determinados conteddos eu as vezes nem
trabalho ou trabalho no dmbito de outros que
eu considero mais importantes (PROFESSOR
6).

Outro professor, sobre a mesma questéo, responde
Faco alteragcbes, para mim serve como norte,
mas nao significa que vai seguir ao pé da letra
e também eu ndo tenho a preocupagédo de
seguir tudo que esta ali porque a gente ndo da
conta eu prefiro discutir bem um assunto do
gue passar por cima de tudo e chegar no final,
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ah eu dei conta do curriculo! Entendeu?
(PROFESSOR 12).

Seguir a PCRMEF parece nao ser uma prioridade para
professores, apesar de que, em alguns casos, fesgm@s expressam
preocupacdo em adequar seu conteudo as exigérziascdla e das
avaliacdes externas, como a Prova FISfipé o que se pode observar
na fala do professor ao afirmar que

aqui na escola [...] eles exigem inclusive,
nosso planejamento que é trimestral e o
planejamento trimestral, por exemplo, nos
fizemos agora, tivemos dois dias de
planejamento, eles ddo essa oportunidade de
falar com outro professor e trabalhar a tal da
interdisciplinaridade enfim, para planejar uma
aula ou um trabalho em conjunto, mas a gente
tem que fazer em cima do curriculo e a
orientadora pega o curriculo e olha se todos os
descritores estdo sendo contemplados se eu
estou seguindo e quando eu saio de alguma
maneira, ela puxa e tenta... porque que eu
estou fazendo aquilo, da onde que eu tirei essa
ideia, 0 que que eu vou abordar com esse tipo
de saida de campo, entendeu? E bem cobrado
aqui na escola essa questdo e a sequéncia
didatica de todas as aulas que eu vou dar.
Entdo é bem... mesmo que eu queira sair...
mesmo que eu quisesse sair do curriculo eu
ndo consigo, porque a imposicdo é de cima
para baixo (PROFESSOR 10).

O professor releva sofrer pressdo em relacdo akaghes
externas confirmando que estas, em especial a FHovipa, exercem
influéncia direta nas escolhas dos contelidos quendser trabalhados
em sala de aula.

Este € um mecanismo de controle que conflita cora estola
democratica, autbhoma e com um ensino emancipat@ijuple
reconhece que

a compreensdo de como o controle das
instituicbes culturais amplia o poder de

> A Prova Floripa é um sistema de avaliagdo em lageala que foi
implantado na RMEF em 2007, alinhando-se a outraag6es de larga escala
como a Prova Brasil, essa de abrangéncia nacional.



211

determinadas classes sobre outras pode nos
oferecer o insight necessario para que
entendamos a maneira pela qual a distribui¢éo
da cultura se relaciona a presenca ou auséncia
de poder nos grupos sociais (APPLE, 20086, p.
50).

A selecdo do que deve ou ndo ser “ensinado” nalaesto
claramente fruto de uma escolha. Se o professoimassjue nao ira
seguir a PCRMEF néo significa que “sua escolhad se¢lhor que a
oficialmente proposta, ou mesmo que a selecdo tpidae esteja
ausente de um controle social e econémico exerpiela classe
hegemadnica através das escolas onde

ndo somente sob a forma das disciplinas ou
dos comportamentos que ensinam - as regras e
rotinas para manter a ordem, o curriculo
oculto que reforca as normas de trabalho,
obediéncia, pontualidade, etc. O controle é
também exercido por meio das formas de
significado que a escola distribui: 0 “corpus
formal do conhecimento escolar” pode tornar-
se uma forma de controle social e econémico
(APPLE, 2006, p. 103).

E preciso um olhar critico sobre que contetdo sinare para
guem se ensina o0 que se ensina e, sobretudo, e@egensina o0 que se
ensina. Mais do que pensar sobre a importanciaaiieldos, € preciso
refletir sobre o significado. As escolas historieate vém legitimando
o conhecimento de determinados grupos, preseneaugikiribuindo um
conhecimento dito como “legitimo” e que “todos dewes ter” (APPLE,
2006, p. 103-104) e mesmo com uma tentativa dargisimento da
PCRMEF os planejamentos dos professores revelamngaeha, na
pratica, um distanciamento do que se convenciongfinid como
legitimo.

Os conteudos selecionados pelos professores, ens seu
planejamentos, ndo expressam significativa rugtana os conteddos da
cultura dominante. Poder e cultura, lembra-nos @éppestao
dialeticamente entrelacados s&o atributos das Gedagcondmicas
existentes em uma sociedade onde “o0 poder e ocot®mcondmico se
apresentam interconectados com o poder e o contoleirais”
(APPLE, 2006, p. 104), e o que se pode observaeégssa “selecdo”,
nas escolhas feitas pelos professores, ndo ha ifenenga cultural nos
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contetdos apresentados como legitimos, ou sejamiadcontinuidade
na reproducdo do que se convencionou a considenge(eo legitimo.

Isso reforca a ideia de que muitos professoreseasio conscientes
dessa funcgéo social exercida pela escola de repradde um falso

consenso.

Segundo Giroux (1986) na definicdo grega classiealcacao
era essencialmente politica, distante de uma edogagocupada com
treinamento, seu objetivo “era cultivar a formagocarater virtuoso,
na busca continua da liberdade.” (GIROUX, 1986221) liberdade
que, neste sentido, era algo a ser criada, ou ®iada. Uma educacao
para a liberdade, neste sentido, € uma educaca@ gatadania.

Historicamente e, a partir de uma teoria educatitvadicional,
as escolas séo vistas como “locais de instrucatRQ®EX, 1986, p.
17). No Brasil 0 ensino surgiu com a “missao” derfesticar’ os
indios num processo de aculturamento afinal ja aoule XVI
escreviam Pero Magalhdes de Gandavo e Gabriel Sdar8ouza que
“os indios ndo tém "nem fé, nem lei, nem rei".” @A, 2001, p. 181),
um pretexto para as incursdes expansionistas pmtag. No Brasil
estava em formacgéo

Uma sociedade latifundiaria, escravocrata e
aristocratica, sustentada por uma economia
agricola e rudimentar, ndo necessitava de
pessoas letradas e nem de muitos para
governar, mas sim de uma massa iletrada e
submissa. Neste contexto, s6 mesmo uma
educacdo humanistica voltada para o espiritual
poderia ser inserida, ou seja, uma cultura que
acreditavam ser neutra (RIBEIRO, 1993, p.

15).

Seja no periodo colonial, imperial ou republicanedacacdo no
Brasil sempre esteve voltada para um ensino quesgedservir as
necessidades da elite econdmica do pais. Ribé&&3jHeixa claro que

a educacdo escolar no Brasil nunca foi
considerada como prioridade nacional: ela
serviu apenas a uma determinada camada
social, em detrimento das outras camadas da
sociedade que permaneceram iletradas e sem
acesso a escola. Mesmo com a evolugao
historico-econdmica do pais (...); mesmo
tendo, ao longo de cinco séculos de historia,
passado de uma economia agraria-comercial-
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exportadora para uma economia baseada na
industrializacdo e no desenvolvimento
tecnologico; mesmo com as oscilagdes
politicas e revolugdes por que passou, o Brasil
ndo priorizou a educagdo em seus
investimentos politico-sociais e a estrutura
educacional permaneceu substancialmente
inalterada até nossos dias, continuando a agir
como transmissora da ideologia das elites e
atendendo de forma mais ou menos
satisfatoria apenas a uma pequena parcela da
sociedade (RIBEIRO, 1993, p. 28).

Assim, podemos dizer que 0 ensino e a escola fEwWem aos
interesses econdmicos e ndo aos interesses ditesije
Escolas, segundo Apple (2006, p. 84), sdo “ingfies que

incorporam tradicbes coletivas e intengbes humanas por sua vez,

sdo os produtos de ideologias sociais e econdrideasificaveis.” O

trecho abaixo citado por Apple (2006) € longo, masessario, pois nos

ajuda a entender como pensar 0 que se ensinargueEe ensina o que

se ensina na escola. Segundo o autor
o problema do conhecimento educacional, do
gue se ensina nas escolas, tem de ser
considerado como uma forma de distribuicdo
mais ampla de bens e servicos de uma
sociedade. Ndo € meramente um problema
analitico (o que devemos construir como
conhecimento?), nem simplesmente um
problema técnico (como organizar e guardar o
conhecimento de forma que as criancas
possam ter acesso a ele e “domina-lo?”), nem,
finalmente, um  problema  puramente
psicologico (como fazer com que os alunos
aprendam x?). Em vez disso, o estudo do
conhecimento educacional é um estudo
ideolégico, a investigagdo do que
determinados grupos sociais e classes, em
determinadas instituicbes e em determinados

*® Indica-se a leitura de Ribeiro (1993) para umaomedmpreenséo sobre o0s
aspectos mais importantes da histéria da educasgimae no Brasil, desde o
periodo colonial até o final do regime militar, egue o autor procura
estabelecer uma ligacdo entre cada periodo histéri legislagdo educacional
em vigor.
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momentos historicos, consideram
conhecimento legitimo (seja este
conhecimento do tipo légico “que”, “como”
ou “para”). E, mais do que isso, uma forma de
investigacdo orientada criticamente, no
sentido que escolhe concentrar-se em como
esse conhecimento, de acordo com sua
distribuicdo nas escolas, pode contribuir para
um desenvolvimento cognitivo e vocacional
que fortaleca ou reforce os arranjos
institucionais  existentes (e em geral
problematicos) na sociedade. Em termos
claros, os conhecimentos aberto e oculto
encontrados nos ambientes escolares, e o0s
principios de selecéo, organizagéo e avaliagdo
desse conhecimento, sdo sele¢cdes governadas
pelo valor e oriundas de um universo muito
mais amplo de conhecimento possivel e de
principios de selegdo. Portanto, ndo devem ser
aceitos como dados, mas devem ser
problematizados - colocados entre parénteses,
se quiserem - de maneira que as ideologias
sociais e econdmicas e o0s significados
padronizados institucionalmente que estao por
detras deles possam ser examinados com
cuidado. O significado latente e a
configuragdo que esta por tras da
aceitabilidade, por parte do senso comum, de
determinada posi¢do podem ser seus atributos
mais importantes. esses significados e relagdes
institucionais ocultos quase nunca sao
revelados se formos orientados apenas pela
idéia de melhoramento casual (APPLE, 2006,
p. 83-84).

Nesse sentido, um curriculo que possa de fatonsaralternativa

que Apple (2006) chama de conhecimento de “alttustasd se
concretizard, efetivamente, a partir de uma ruptoan 0 modelo
vigente de educacdo escolar, ou seja, deve-se pesnioda uma
reestruturacdo do curriculo e suas praticas, premawa educacao que
possa desestabilizar as estruturas do atual mddetmsino e de escola
reprodutora de desigualdades. Apenas uma reor&ntdgs conteddos
curriculares, o que acontece atualmente em relagdglanejamentos
dos professores da RMEF, ndo garante uma rupturaac® CRMEF,
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menos ainda com a escola reprodutora dos interbegesoénicos, que,
pelo dominio do conhecimento considerado validagatza-se em
praticas de manutencéo e controle.

A centralidade do problema nédo esta na PCRMEFcedpente
guando se coloca em tela o documento de 2016 gesempa avancos
significativos em relacdo a concepg¢do de formagdtegial dos
estudantes. Num resgate histérico apresentadaPpefeosta Curricular

de 2016 consta que

As Ultimas versdes da Proposta Curricular da
Rede Municipal demarcaram, em anos
distintos, novos desafios: o trabalho com
temas transversais e ciclos de aprendizagens a
partir de 1996; o ensino de nove anos a partir
de 2006; a obrigatoriedade de se trabalhar a
diversidade étnico-racial e educacdo ambiental
em 2008; competéncias e habilidades e
estrutura curricular em areas de conhecimento,
em 2011. Neste momento, coloca-se um novo
Plano Nacional de Educacgéo aprovado (2014-
2024) e as discussbes em torno de uma Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016),
bem como as Diretrizes Curriculares para
Educacao Basica na Rede Municipal de
Florianépolis (2015) que colocam novamente
os/as profissionais da educacdo neste
movimento de refletir sobre curriculo e
politicas educacionais que respeitem a
transicdo entre as diferentes etapas da
Educacao Bésica, considerando a formacéo
humana integral como orientadora do
processo  educativo (FLORIANOPOLIS,
2016, p. 216).

Por mais generosas que sejam as propostas apdzsermria
documento de 2016 para uma formagédo humana integralrespeito a
diversidade em suas mais variadas formas, ndo écamjunto de
conteudos que, isoladamente, ir4 alcancar taidivige Nesse sentido
0s conteudos disciplinares sdo apenas um dos dlesngone devem
passar por uma reestruturagcdo dentro de um congmtonudancas
necessarias, que perpassa por nova organizacéierdpes e espagos
escolares, (re)organizagdo dos processos de foonwgétinuada dos
professores, bem como a valorizagdo da carreireentiec Esses
elementos sdo, em Ultima analise, partes de um ¢oeo pode ser
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chamado de curriculo escolar, ou seja, tudo aqgie a escola
(instituicéo) oferece para a formac&o dos aldhos.

Entre os desafios especificos do componente claricde
geografia, integrante da PCRMEF, esta a compreathsadwcessidade
de “valorizar praticas pedagdgicas que rompam cammds
hegemadnicas de ensino sobre o espaco geograficoesmo tempo em
que valorizem a formacdo de cidaddos atuantes es) espacos de
vivéncias.” (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 216) e, parantb, o
documento abre médo dos conteldos de area (presast@ropostas
curriculares anteriores a 2016) apresentando Eé&xd3onceitos que
devem estar, segundo a proposta de 2016, conedadogtivos pré-
estabelecidos. A PCRMEF 2@f6abre uma outra perspectiva em
relacdo a Proposta de 2008 definindo Eixos e @meltt 0 ensino a
partir de objetivos e ndo mais nos contetdos. Npgsta de 2008 além
de determinar os objetivos era clara a preocupagéoos conteddos
(Veja quadro 10 - contetdos e objetivos da Geaypafra os anos finais
do ensino fundamental da PCRMEF de 2008) jA quercgpoBta
apresentava uma extensa lista de conteldos queiaheveonstar do
plano de ensino do professor. Essa estrutura, gaemonstrado aqui,
implicava em um curriculo praticado pelo profesgoe mesclava os
interesses da PCRMEF e certas especificidades sleslag, nao
rompendo, contudo, com os contelldos hegemonicamentimantes.

A analise dos planos de ensino dos professoresiipagdqs nao
se apresentou como uma tarefa fAciApesar de se tratar de uma
mesma rede de ensino e de planos construidosiadmtima mesma
base curricular comum (Proposta Curricular de Enpara a Geografia
da RMEF, 2008) e com idénticas referéncias em suti@mcumentos
oficiais®®, como as resoluges do CME N° 02/281k Resolucéo n°

% Compreende-se e aqui se defende que o curricmaig que uma lista de
conteudos. A organizagao do espago escolar, o wideerlunos por turma, a
carga horéaria de trabalho ao qual o professor fetiho, seu plano de carreira
(ou sua auséncia), a carga horaria destinada a ceda das areas do
conhecimento, a relacdo de tempo para cada hag/aotre vérios outros
elementos séo formadores de um curriculo educativo.

% As anélises mais especificas sobre a PCRMEF dé é§tio detalhadas no
tépico 5.1.1.

®* Semelhante dificuldade foi também relatada portismhka (1987, p. 115-
127) em artigo publicado na revista Terra Livre ergbresenta suas analises
dos planos de ensino de geografia da Rede Estde&fo Paulo.

®2\/eja quadro 8.
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01/2013* nao se identificou nos planos de ensino dosepsofes
pesquisados, uma linha tedrica e metodolégica qukegse oferecer
uma identidade de rede. Os documentos possuemratercaeramente
burocréatico ndo demonstrando, em alguns casosnmesmo identidade
com a propria escola a qual pertence. Parecem ider escritos
considerando que ninguém os lera, inclusive osrm®professores,
que em suas falas durante as entrevistas mantivsatistantes do que
imprimiram em seus planos de ensino. As analises dimumentos
revelaram que os professores apresentam o plammgigo com seus
conteldos, temas, conceitos, objetivos e avaliagio forma
desconectada e por vezes, ndo mantém dialogo gaano politico e
pedagdgico da escola.

A falta de sintonia entre o plano de ensino doqesér e o PPP
da escola demonstra que o documento que devevia derorientacéo
ao trabalho docente servindo, inclusive, para gaefoas concepc¢fes de
Homem, Sociedade, Mundo defendidas pela escolssepeese, de
certo modo, apenas como um documento de caratasitivp e que
acaba sendo confeccionado de forma burocratica.

Os extremos sdo tdo evidentes nos planos elabonaelos
professores que entre os documentos analisadomteroese um
planejamento anual para os 6°, 7°,8° e 9°anos dim@riundamental
elaborado por um professor com redacgédo feita eragihas (tamanho
A4) e outro planejamento, cujo professor, para esmos anos finais do
ensino fundamental redigiu 133 péaginas, uma diferae 95,5% em
volume de escrita. Mesmo na diferenciacdo dessenelble escrita, 0s
planejamentos possuem uma forte caracteristicaudista, uma marca
gue possui referéncia na PCRMEF 2008 e nos lividzidos.

Os planejamentos dos professores s&o esteticadifsrentef’® e
guando comparados, forma e conteldo distanciama&eigor, nao séo

63 Disponivel em:

<http://www.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/2@ 2013 _17.14.41.54882
€64543138222f6d084336d7ffdd.pdf>. Acesso em: 1Q@i7.

64 Disponivel em:
<http://lwww.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/2@ _2013_17.15.52.1¢c933
9568285909db8ed5807c4a9ldcc.pdf>. Acesso em: POVDL/

% As diferencas estéticas podem ser percebidas maparacdo entre
planejamentos bem como no planejamento de um mpssfessor. Por estética
refere-se a orientagdo da impressédo (paisagemt@io)etipo e tamanho de
fonte, espacamento entre linhas, tipos e disposi@® componentes do
planejamento, como as referéncias bibliograficaguns planejamentos nao
apresentam as referéncias, entre outros.
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as especificidades do professor que justificam éssasidade estética.
O que se observa, no entanto, € que a apreserdacalanejamento,
assim como seu conteldo, é reflexo das exigéneasUthidades de
Ensino e ndo das necessidades dos alunos. Assiplaregamentos se
constituem mais como uma resposta ao obrigatogolasque uma
percepcdo de uma necessidade pedagogica.

E preciso saber que o plano de ensino do profésBato, assim
como o curriculo, de suas escolhas. Contudo essathas ndo deixam
de sofrer influéncias do contexto escolar e de ssusstituintes,
especialmente os alunos, que criam expectativase&gao ao que o
professor propde e produz em sala de aula. Ha& tanibffuéncias
oriundas da dimensawltit scodl - diretrizes e orientagbes (LDB, PCN,
DCN, PCRMEF) - que delimitam acdes e praticas enjucdo com as
formas de controle estruturais e da superestrutura.

Como identificar o que é, dentro do curriculo, exedl da
autonomia do professor? Toda a representagcédo #&paweamte singular,
dada pelo professor ao planejamento anual, reestas® um olhar mais
atento que essa singularidade ndo passa de ume \guei procura
escamotear a realidade que fundamenta os planesnsieo na rede
municipal que, sem excegdo, legitimam o conheciment
hegemonicamente definido como valido. Os conteffdodamentais
gue serdo abordados nas aulas de geografia, s&@®maados de acordo
com os principios da geografia que formou esseepsof. Esse
fendbmeno pode ser explicado observando-se as fauemis de
aquisicdo dos saberes dos professores (TARDIF,)260& vao definir
valores e referenciais defendidos pelos docentawn do fato de que
estes sdo orientados dentro de uma mesma fonteordeado e
orientacdo legal oferecida pela SMEF.

A geografia do curriculo prescrito, distante dagyefia praticada
em sala de aula, ndo é capaz de apresentar uretdrieajpara a
construcdo da geografia escolar, tampouco consdguapdo como se
apresenta, inferir num ensino emancipatario.

Cabe, neste sentido, o questionamento sobre qabjetivo da
disciplina geografia para o ensino fundamental?a Eggestdo seria o
ponto de partida para se refletir sobre o porqugedgrafia nessa etapa
da educacgdo bésica, contudo, essa parece ndo sepreacupacao
guando se analisa os planos de ensino dos prass$das referéncias
sobre 0s objetivos observados nos planos de ehdinma preocupacao
visivel em relacdo aos objetivos de aprendizagesfprgando a
importancia que é dada ao contetdo e ndo a prgeografia no ensino
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fundamental, lembrando que a geografia ndo sealiaus contetdos por
ela apresentados.
Num plano de ensino para alunos do 6° ano o pmfeksstaca

que os objetivos para o 1° trimestre sdo
Compreender as teorias sobre a origem da
Terra; Relacionar a dinamica interna da Terra
com as paisagens da superficie terrestre.
Conhecer e analisar teorias sobre a origem da
vida; Desenvolver a nocao de transformacéo e
de tempo geolégico e geografico (PLANO
ESCOLAR 6).

Noutro plano de ensino, também para o 6° ano sécque
objetivos firmados para o 2° trimestre, o documedestaca algo
semelhante, ou seja, “compreender que o planeta €eparte de um
grande sistema solar, os movimentos do planeta so@aseqiéncias
para nossas vidas e que vivemos em sua superf(BiIEANO
ESCOLAR 2). O mesmo nao ocorre no Plano Escolaqaé,faz sua
construcdo a partir das competéncias e conteldmseando 0s
objetivos da area para o ensino fundamental origeaafue

A Geografia € uma area do conhecimento, que
tem como centro de suas discussdes a
capacidade de observar o mundo, identificar a
localizacdo e forma dos fenbmenos e
desvendar os seus possiveis significados, ou
em outras palavras, a geografia verifica onde
aconteceu determinado fendmeno para em
seguida, identificar o significado de tal
localizacdo e sua relagdo com outras
localidades (PLANO ESCOLAR 11).

Apesar da apresentacdo de um objetivo para a aeea d
conhecimento, o plano de ensino se desenvolve ta par unidades
tematicas pautadas em contetidos que néo se enicobtizado com as
competéncias definidas. A exemplo, uma dessas ¢énygias, para o 6°
ano, é “reconhecer e estabelecer diferencas estdiversos astros do
Universo e do Sistema solar” (PE11), contudo esgapeténcia néo
encontra eco na selecdo de contetdos feita pefespm. Segundo a
proposta para o 6° ano durante o primeiro bimesseconteldos
apresentados pelo professor séo: “Conhecendo o dMwmd que
Vivemos. Espaco geogréafico e vida humana. O confetdb sobre o
planeta Terra. Conhecendo o0s sistemas de oriefita@doANO
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ESCOLAR 11). Como os conteudos apresentados sao abemtos,
passa-se a impressdo de que neles tudo (ou quigechbe, ou seja,
que a partir deles quaisquer abordagens poderiafaitses, inclusive as
que possibilitariam estabelecer diferencas entreliwsrsos astros do
Universo e do Sistema Solar, proposta do professor.

Mesmo com uma aparente diversidade, os planos dmoen
analisados sdo, em alto grau, semelhantes. A @laeles fica apenas no
plano da forma como os documentos sdo apresent@dcgja, apenas
na diversificagdo de suas apresentacdes formaiseehuma influéncia
no conteddo que se deseja transmitir. Um olhar ri@isto constatara
gue os planos se apresentam, grosso modo, comealegdio de varios
contetdos fragmentados em unidades que ndo dialegtm si, cuja
fragmentacéo vai se intensificando quando se cargsipropostas do
6° ao 9° anos dos anos finais do ensino fundamental

Como j& mencionado, essa explicita preocupacdo osm
contetdos pode ser explicada, em parte, pelo fedeed planos terem
em suas bases de orientagdo o mesmo documental,ofiai seja, a
proposta curricular da rede municipal de ensind-ldeian6polis além
do livro didatico como referéncia de trabalho pasa professores,
dependéncia essa que pode ser constatada nofeiatpelo professor
em relacdo ao livro didatico afirmando que

no inicio desse ano [2016] a primeira coisa
gue me entregaram aqui na escola foi o
resultado da prova Floripa pra eu ver como é

gue tava 0os meus alunos, o que que eu tenho
gue fazer esse ano pro meus alunos que eu tive
no ano passado. Entdo, por um lado eu vou
trabalhar exatamente, tentar resgatar o que que
eu td, que que eu vi, que que eu ndo vi, quais
as questdes que eles mais erraram pra eu ver o
que que eu nao trabalhei e ai entdo eu caio no
conteldo, porque eu vi que no 7° ano, no 7°
ano a maioria dos alunos errou o qué?
Dominios morfocliméaticos. Eu ndo dei pro
meu aluno dominios morfoclimaticos, porque
nem continha, nao tinha no meu livro didatico.
Falava em vegetacao, falava coisa..., mas com
esse nome ele ndo aparecia, ndo aparecia no
livro didatico entendeu? E todos os alunos do
7°, quase todos, erraram a questao, entdo foi
uma questao... falaram ah professora aqui olha
todos... essa questdo foi uma das questbes que
eles erraram, eles ndo tiveram vegetacao esse
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ano? Tiveram, s6 que eu nao trabalhei os
dominios morfoclimaticos. Entdo esse ano eu
ja fui buscar, claro, me adiantou, por isso eu ja
fui buscar, mas o que que eu fui buscar, os
dominios morfoclimaticos? Nao, porque eles

ndo sabiam vegetacdo o qué. Porque eu fui
buscar porque eu sei que pode ser cobrado
novamente e ndo esta no livro didatico, entdo
nés tamo trabalhando em cima da prova

Brasil... da prova Floripa (PROFESSOR 10).

Outro professor deixa ainda mais evidente que Bmejamento
€ a expresséao do que o livro didatico apresentatdResse professor:

na hora de organizar 0 meu planejamento eu
acabo seguindo [0 livro didatico], o meu

planejamento anual ele destaca os tdpicos
mais que tem a ver com o livro didatico e

depois eu vou encaixando em situagbes de
outros..., vou completando com outras coisas,
mas [o livro didatico] € como se fosse o eixo

norteador. (PROFESSOR 11).

Os pretextos pela preferéncia em reproduzir o ldidético no
plano de ensino fundamentam-se em dois motivosip&rs, ocorre por
ser, segundo a professora, “um material que o akmagporque a gente
guase nao tem nada para trabalhar e também polguya ene traz
direitinho os topicos do que eu tenho que trabaflvadecorrer do ano
com cada série” (PROFESSOR 11). Isso, na pratiabaadefinindo a
geografia que é praticada em sala de aula e tosladisgussbes
idealizadas na PCRMEF (2008) e ampliadas na PCREES) e nos
PPP das escolas acerca da educacéo e do ensise pretende realizar
ficam, na pratica, dependentes dos roteiros dossligidaticos. O relato
do Professor 10 confirma a préatica de alguns psofes em apenas
reproduzir o livro didatico e demonstra, em sua,fal necessidade de

resisténcia a essa pratica.

A minha luta diaria e cotidiana é na sala de
aula é tentar, é fazer o que o sistema ndo quer
gue eu faca que € ensinar entendeu? Porque
ele fala pra mim, olha passa todo mundo que
ta tudo bem, entdo se eu quiser chegar na sala
de aula..., ah o curriculo ta la eu posso ter o
curriculo eu fiz minha sequéncia didatica mas
eu posso chegar em sala de aula ‘abra o livro
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na pagina tal e faca os exercicios’ e deu. Eu
posso fazer isso, tem professor que faz aqui
(PROFESSOR 10).

Existe uma geografia apresentada (plano de ensimyadessor)
e uma geografia praticada (sala de aula) nas ssofesar de uma
aparente aproximagdo quando os planos de ensinabsaovados, essa
aproximagdo estd mais associada ao carater bucocréiesses
documentos. Do professor € exigida a apresentagdond plano de
ensino e assim o faz, ndo que este plano de essjag de fato, a
expressdo da geografia que se pratica em salalalecauseja, ele ndo
expressa a construcdo da geografia que o profesfstivamente
estabelece com seus alunos. O principal ponto aiagcdo entre os
documentos é que eles ndo conseguem, por si séseapdr uma
identidade de geografia escolar que se pretendstradnno ensino
fundamental.

Feita essas observacfes ndo é possivel, a pastipldoos de
ensino elaborados pelos professores de geografequisados,
estabelecer um Unico conjunto de conteddos e, manmu$a, de
objetivos para os anos finais do ensino fundamemaRMEF. Essa
construgdo burocratizada e burocratizante do pld@oensino esta
explicito, para o professor “o curriculo, [...] Ba forma opressora do
ensino porgue a gente acaba seguindo isso e meitas de uma coisa
meio pré-forma, sabendo que a demanda do aluno téa’ou
(PROFESSOR 1).

Conclui-se que, o professor e a escola ndo alo@amplano de
ensino 0 mesmo peso e importancia que ele verdadeite possui. O
plano de ensino se torna unpldno de escape uma solicitacdo
burocratica que leva a uma construcdo, tambémgctatica em busca
de uma adequacdo legal que se revela in6cua epdoeda efetivo fazer
geogréfico do professor em sala de aula. Outraritapie observacéo a
ser feita, a partir das leituras dos planos denendos professores de
geografia participantes desta pesquisa é que dssamentos, a priori,
nao possuem um destinatario, um leitor especifisoocum aluno, ou
um responsavel por esse aluno, por exemplo. Carstatque 0
professor, na producdo do plano de ensino, quaidaoonfaz por
imposicéo de oficio, de forma burocratica e apgreaa cumprir uma
formalidade legal ele o produz para a conducaeedepsdprio trabalho,
ou seja, 0 plano de ensino se torna um documenta @aeitura
exclusiva do(s) proprio(s) professor(es) autor(eg)esar do claro
objetivo de orientar o professor na conducdo des spgiticas
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pedagdgicas, o plano de ensino, cumprindo suaduted@ocumento de
orientacdo do trabalho pedagdgico, deve tambénir sigvorientacao
para alunos e seus responsaveis sobre 0s objelivalisciplina e os
caminhos a serem tomados para se alcangar taisvobjeA forma
como sdo construidos os planos de ensino nem seopsibilita aos
alunos e seus responsaveis uma compreensédo darestta disciplina
geografia, sua importancia na formacgéo escolan&ha desses alunos.
Essa constatacdo responde a dificuldade enconpada analisar e
sistematizar os planos de ensino dos professoreddzd-.

Para o entendimento sobre o curriculo de geografiger
desenvolvido nos anos finais do ensino fundamergtalede de ensino
publico de Florian6polis é preciso encontrar umtpate equilibrio,
uma aproximacgao entre os planos de ensino quebpibssafirmar qual
geografia os professores pretendem desenvolvea nede de ensino.
Lib&dneo (1994,) oferece uma pista para a compreatsglanejamento
escolar, que segundo o autor, trata-se de

uma tarefa docente que inclui tanto a previsédo
das atividades didaticas em termos de sua
organizacdo e coordenacao em face dos
objetivos propostos, quanto a sua revisdo e
adequacao no decorrer do processo de ensino
(LIBANEO, 1994, p. 221).

Observa-se, com isso, que o planejamento tem gémese uma
estrutura de permanente releitura da realidadesepddicas escolares
sendo, portanto, um documento de reescrita perrtemg®e ndo deve
ser, pois, tratado como escrita morta ou de fung@ramente
burocratica®

N&o é possivel estabelecer uma norma padréo pelebaracdo
do plano de ensino. A diversidade das escolas & ceuotextos em
conjunto com as individualidades de cada profesgoe, devem ser
respeitadas, ndo permitiiam uma imposicdo fdema para essa
atividade docente, contudo as indicacdes de Lib§@®4) nos ajudam
a incorporar no documento elementos que sdo noremgara quem
vai se orientar pelo plano de ensino do professolysive, ele préprio.
Para o autor o plano de ensino deve conter minimsneementos que
possam orientar o trabalho do professor. Entre klesneo (1994)
destaca a justificativa da disciplina, a delimitagios conteldos, os

® Sobre a importancia do planejamento e do planendao na perspectiva de
construgdo de conceitos na geografia, veja o dafdtdesta tese.
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objetivos especificos, o desenvolvimento metodotifiga introducéo e
preparacdo do conteido bem como o desenvolvimentocodtetdo e
sua aplicacdo. O detalhamento destes itens no gaeasino tem como
objetivo tornar legivel as intengbes das propodtaprofessor para um
determinado ano escolar.

E importante insistir que em favor das necessidedesretas das
unidades educativas e da autonomia do professeon@mia que
depende também do contexto em que se encontra fesgoo
(MENDONCA, 2013, p. 73) ndo é possivel, nem pedmgmoente
saudavel, estabelecer um Unico modelo a ser seguidpe se refere a
elaboracdo de um plano de ensino. No entanto amemtes aqui
apresentados podem auxiliar o professor na respgstagunta: Qual a
importancia de determinada matéria no contextol&sto

Pensando na disciplina de Geografia: Qual a impoidada
Geografia no contexto escolar? E certo que nAons tinica resposta
para esta questdo e as possiveis elucubracdemadealipelo professor
vao dando corpo ndo a uma resposta definitiva, anasa resposta
possivel e necessaria as necessidades, muito utemes, de cada
unidade de ensino.

Antes de se discutir e propor um curriculo de Gafigyé preciso
compreender o porqué da Geografia na educaca@mbagioximando-
se aos objetivos desta pesquisa, compreender artimpia da
Geografia no ensino fundamental. E o entendimeastadquestdo que
fornecera elementos para uma analise e constrigd@ondcurriculo de
Geografia. Apesar da clareza de que “os conteldos consistem
apenas de conhecimentos, mas também de habilideaescidades,
atitudes e convicges” (LIBANEO, 1994, p. 234) eome analitico
sobre os conteudos especificos da area de conhmdcirda geografia
apresentados nos planos de ensino dos professoeesgmpreender, a
partir desta definicdo e selegdo, as possiveisxmpagdes que estes
apresentam no contexto de rede de ensino articdanipos PPPs de
suas unidades educativas, revelam como essess@oés enxergam a
disciplina que ministram. Apesar de pautadas em mesma linha de
orientacbes (Leis, normas, resolucbes além da iproproposta
curricular do municipio) os planejamentos acabam mfletir as
exigéncias de cada escola impedindo que o profesgmonha suas
expectativas em relacdo a geografia escolar.
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5.1.1 A nova proposta curricular da RMEF e o profesor autor

A PCRMEF (2016) é uma espécie de atualizacdo dpopta
curricular em vigor na RMEF, que ao fazer referénies DCRMEF
(2015) define como objetivo do curriculo “balizass goliticas
educacionais e referenciar programas e projetosasidas, voltados a
formac&o e ao exercicio pleno da cidadania” (FLORD®POLIS, 2016,

p. 21). Para tanto o curriculo, defende o documetdge ser “pautado
em Areas do Conhecimento que trabalhem de formegrata e
transversal, rompendo as fronteiras disciplinar&CORIANOPOLIS,
2016, p. 21). A proposta afirma manter as discissadeeriores ligadas
a questdes de concepcgdes filosofico-epistemologieastedrico-
metodoldgicas que sustentaram, historicamente, &asntacdes
curriculares da Rede, que se revelam a partir wixgdilade dos grupos
de formacdo que compdem a Rede. Apesar da afirmdgamanter
continuidade em relacdo as discussdes historicenestabelecidas na
Rede, a PCRMEF (2016) apresenta uma significativalamca em
relacdo ao documento anterior de 2008, seguindmtagdes nacionais
gue vdo no mesmo sentido, propondo uma abordagetadaaem areas
de conhecimento e ndo mais nas disciplinas eseolaotadamente.
Essa orientacdo defende que “o curriculo ndo dewsigtir em um
conjunto de Componentes Curriculares isolados, apgssentar uma
visdo articuladora, respeitando a organizacio reegracio das Areas
do Conhecimento” (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 21).

Contudo a PCRMEF (2016) aponta para questdescasoe
metodoldgicas que necessitam de uma maior atengfdlises futuras.
Transitam por abordagens criticas e pos-criticasnafido que a
estrutura de ensino pauta-se em trés pilares que sa

(i) busca por manutencéao da filiagéo historico-

cultural e de abordagens criticas em educacgéo
que caracterizam a histéria da Rede e que tém
como propésito uma formagdo humana para a
emancipacao; (ii) atencéo a desafios atuais que
sdo contemplados por abordagens pés-criticas
em educacdo e por alguns de seus referenciais
correlatos, o que diz respeito especialmente as
discussGes sobre diferenca, inclusao,
educacdo quilombola e Ensino Religioso; e

(i) enfoque na pesquisa como principio

educativo, especificamente no campo da



226

Educacao de Jovens e Adultos
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 13-14)

A perspectiva da SME com o embasamento nessasgedra
afirmacéo de um curriculo que possa refletir “agdios modos como a
educacao é concebida historicamente” (FLORIANOPQR(R6, p. 22)

e nesse sentido a PCRMEF (2016) apresenta um tmncei

significativamente diferente da PCRMEF (2008) osdebuscava uma

ressignificacdo do curriculo, em especial na adgguao maior tempo

de escolarizagdo, onde o ensino fundamental pats8upara 9 ands

em que ainda era evidente a preocupacdo com osudmst e 0 que

ensinar. Nesse sentido registrava o documento que
ndo é simples e facil selecionar o que ensinar
no Ensino Fundamental, mas precisa-se
refletir sobre quais saberes séo relevantes para
a insercdo dos sujeitos numa sociedade
letrada, com direito a acesso aos
conhecimentos e tecnologias que Ihes
assegurem o exercicio da cidadania
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 19).

E importante colocar em evidéncia que o aprecorohde pela
PCRMEF (2008) pelo contetdo revela a dimenséo derpgue pode
ser exercido através do curriculo, ou seja, o otntsobre o que se
ensina e, por referéncia, o que se aprende. Nesse @ preciso lembrar
que “as idéias da classe dominante sdo, em caden,éps idéias
dominantes” (MARX & ENGELS, 2007, p.47), ou sejaclasse que
tem o monopdlio da producdo material estabelecbéamo monopélio
da producdo das ideias. Olhando para o curricubo,hd uma
determinacdo do que deve ser ensinado prevalecormpadlio da
producéo das ideias e do conhecimento.

®" Duas leituras podem ser feitas para a compreetssge processo, trata-se
dos documentos de regulamentacédo e orientacdooparsino de 9 anos no
ensino fundamental. O primeiro é a Resolugdo CNE&L2010 que institui as
Diretrizes Operacionais para implantacdo do Ensinodamental de 9 anos.
Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_eom&view=article&id=14
906&Itemid=866>. Acesso em 20/11/2017. O segund®esolucdo do CNE n.
07/2010 que institui as Diretrizes curriculares ioaais para o Ensino
Fundamental de 9 anos. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_eomview=article&id=14
906&Itemid=866>. Acesso em 20/11/2017.
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Quando sédo definidos os conteldos “necessariosa par
professor de geografia, duas preocupacfes deveposes em relevo;
a primeira em relagdo aos contetidos que se apaaseomo “validos”
e 0 que esses contelidos acabam legitimando, bem @@meocupacao
com os contetdos que deixam de ser discutidosgmfazerem parte da
“lista dos escolhidos”; o segundo, esta relacionealm a questdo da
autonomia do professor onde, em escolhas pré-desatas, 0s
professores deixam de ser autores do curriculo mgrarcussées na
gualidade da geografia em construcdo na sala @ aylassam a ser
reprodutores de um conteddo pré-estabelecido. Aa nersdo da
proposta curricular (2016) apresenta uma abordadderente em
relacé@o a proposta de 2008. O documento mais eecensidera que

o curriculo ndo se limita a uma lista de
contetidos, nem se atém aos conhecimentos
relacionados a vivéncia do/da estudante, a
realidade regional ou ao conhecimento do
cotidiano, nem tampouco 0 faz
exclusivamente aos conhecimentos cientificos
(FLORIANOPOLIS, 20186, p. 22).

O fato da PCRMEF (2016) advogar uma auséncia de
centralidade, seja nos conteldos ou nos conheamengvios dos
alunos, ndo significa que professores e escolasaposiefinir rumos
que estejam fora do alcance dos objetivos da réian esse
entendimento a SME busca um curriculo que

[supere] a concepgado de curriculo prescrito ou
de caminho Unico, o qual deve ser seguido,
independentemente das especificidades de
cada unidade educativa e comunidade escolar,
mas, por outro lado, ndo se institui o
relativismo curricular — polo oposto de
excesso —, segundo o qual cada unidade teria
delineamento préprio inteiramente dissociado
do todo da RMEF e do todo mais amplo das

prospeccdes nacionais (FLORIANOPOLIS,
20186, p. 23).

Como visto, ndao existe um afrouxamento sobre oecmiut do
curriculo, ndo had uma auséncia de controle dosef@idns das
disciplinas, onde, apesar de ndo defender umar&elatde” neles a
PCRMEF (2016, p. 28) afirma que é necessario “gescala promova a
educacao cientifica e tecnoldgica para andliseaide informagéo”. Do
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mesmo modo que ao defender a necessidade de “supétados
pedagdgicos baseados em uma exposicdo de contgqudosequeira,
do/da estudante, postura passiva, de receptor” RFAROPOLIS,
2016, p. 27), a proposta defende que para se alcangormagéo
humana integral é preciso uma
organizacao institucional da escola quanto a
objetivos, contetdos metodologia e
avaliacao que considere uma linha de efetiva
continuidade, de modo que o/a estudante, ao
final do Ensino Fundamental, seja capaz de
compreender o mundo a seu redor, tanto
qgquanto de preparar-se para participar de
transformacdes desse mundo, refletindo sobre
sua propria condicao como sujeito em relacdes
— histérica, cultural e socialmente situadas—
com 0s outros e com 0s meios fisico e social
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 40). [grifos
Nossos].

O aspecto da avaliacdo é um dos elementos queauBmpser
observados sendo com um olhar mais critico e agshtotencbes de
uma formacéo dentro da (de)formacao escolar. Akagdas externas,
presentes na RMEE,utilizam um curriculo oficial ou oficializado para
se promoverem e para promoverem politicas instihzis onde
priorizam determinados conteudos e acabam, de pertto, pautando
0s contelidos curriculares nas escolas. Desse mpdssiilidade que
se apresenta ao professor de propor alternativas redatdo a
organizacao curricular e sua aplicacdo em salaulde @e acordo com
os interesses e necessidades especificas de ddddaupscolar € uma
oportunidade ndo dada, mas que deve ser conquistBdsa
compreensdo orienta-se para um processo que porfEwdr para
romper com as barreiras de dominacdo e reproduegentbnicos
muitas vezes escamoteadas nos atuais curricutdsieap escolares.

Uma referéncia que fica evidente na PCRMEF (2016) é
pressuposto de continuidade “vertical e horizonthd” ensino, numa
tentativa de romper com aquilo que o documentosifies como
“etapismos” e superar a “fragmentacdo do conhedimem disciplinas”
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 64). Ja foi abordado nepitdo 4 desta
pesquisa a importancia de trabalhos inter, tramsudtidisciplinares,

® Prova Floripa, Provinha Brasil e a Prova Brasil siemplos de avaliagdes
externas feitas na RMEF.
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reforcando a necessidade de o professor sair deissgamento
disciplinar e buscar praticas pedagodgicas coopamtfue possam
contribuir com novas aprendizagens e novas pasisiiés de producéo
de conhecimentos. Para tanto é imperativo que fegsor tenha uma
sélida base disciplinar, pois apenas com a compéeetio papel de sua
area do conhecimento e com o rigor de um métodigsamplinas podem
estabelecer didlogos colaborativos dentro de petispe que
transcendam o caréater discipliffar.

Nesse sentido, para um processo de ensino queneogsar com
0 conhecimento compartimentalizado, com o conhetdine
fragmentado em disciplinas, paradoxalmente, é sweaivestir na
formacdo disciplinar do professor, pois ele precaapliar a
compreensao de sua disciplina para uma solidaesséta intervencéo
interdisciplinar. E preciso compreender que culoiéupoder e com esse
entendimento observa-se que as politicas que esmolas tramas
educacionais, se ndo iniciam, perpassam pela “ptapde alteracédo do
curriculo (neste caso entendido como os contelidesog professores
deveriam trabalhar em sala de aula com seus alu@sno ja
mencionado nesta tese, no final de 2017 a BNCC agpiava em
discussdo em ambito nacional foi aprovada pelo €basNacional de
Educacédo (CNE) de forma ndo consensual.

A BNCC recebeu criticas contundentes tanto no geesq refere
ao processo de discussédo estabelecido como aaldorda Base. Entre
elas, destaca-se o posicionamento da Associacdddiade Curriculo
(ABdC) que se manifestou sustentando que

a coeréncia com os principios democraticos da
Constituicdo e da LDB aponta para a busca,
cada vez maior, de flexibilizagdo e ndo para o
movimento de unificacdo curricular, que se
tem mostrado — em diferentes paises e também
no Brasil — favoravel a manutengcdo de
hegemonias e a consequente exclusao social e
escolar (OLIVEIRA, FRANGELLA e
MACEDO, 2017 s/p).

A ABdC defende uma base para curriculos naciomaisplural)
numa clara defesa da autonomia do professor nereo@s desses
curriculos onde, segundo o documento, “o limite sefriatividade e a

® A questdo da importancia do conhecimento disapliestd melhor

referenciada no item 5.2 desta tese: O professoiGdegrafia da Rede
Municipal de Ensino de Florian6polis e o Curriculo.
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capacidade dos professores, limite este - quesestia do agrado - esta
pronto para ser ampliado por politicas publicasparsaveis”
(OLIVEIRA, FRANGELLA e MACEDO, 2017 s/p). Fazendoro com
essas criticas destaca-se, ainda, a posicdo daidg®m Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPEYyemuelia todo
0 processo de elaboracdo, discussdo e aprovacdo HaAINC”
(ANFOPE, 2017, s/p) [Grifos do original]. O docurteenonsidera que
a complexidade de uma politica curricular
nacional ndo permite a adocdo de matrizes
curriculares homogeneizadas a ponto de
ameacar o principio federativo republicano da
autonomia dos sistemas estaduais e municipais
de ensino e a construgao dos projetos politico
pedagégicos das instituigbes escolares
(ANFOPE, 2017, s/p).

A Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Eéacag
(CNTE) também se manifestaram em relagdo & BNCC doas
opinides distintas em relacdo ao documento. Umagid em 2015,
ainda no Governo de Dilma Rousseff, onde destacaxamprincipais
pontos da Base chamando a atencé@o para a necesdiglatiscussdes
em pontos especificos destacando que

a BNCC apenas sera incorporada de fato nas
escolas se for construida de maneira

participativa pelos trabalhadores em educacéo,
universidades, demais setores da comunidade
educacional e da sociedade brasileira

comprometidos com a educacgdo de qualidade
para todos/as (CNTE, 2015, p. 6).

Para a CNTE era importante “ndo dissociar o debatecular
das condicdes efetivas das escolas, pois dessaaddep a eficiéncia
das politicas pedagdgicas e de curriculo” (20158)p.Ainda nesse
documento a questdo da autonomia dos professoeepamta em
evidéncia e as consideragfes feitas pela confditerdemonstravam
uma preocupacdo com uma possivel perda de autoncoma a
implementagdo da BNCC. Segundo a CNTE, a autondmittabalho
pedagdgico dos professores deve ser defendida,

€ imprescindivel que a proposta de base
nacional ndo tolha a liberdade de organizagéo
curricular das escolas, sobretudo através da
implementacdo da gestdo democratica e de
construcdo dos PPPs, tampouco pretenda
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engessar a atuacao profissional de professores
e funcionarios, que precisam ter na “base” um
referencial para o trabalho e nunca uma prisao
de contetdos com formas de desenvolvimento
para cada fase dos estudantes (CNTE, 2015,

p.3).

Em 2017, com a aprovacgdo da BNCC ja sob a tutelgosterno

de Michel Temer, explicitamente criticado por sosglidas de carater

neoliberal a CNTE se posiciona contraria ndo sopgévacdo do

documento bem como projetam que os trabalhadoresdecacéo nédo

irdo se render a BNCC. Em nota a CNTE defende utimilacdo dos

professores
para disputar nas escolas — através da
formulacdo democratica do projeto politico-
pedagdgico — os contelidos curriculares que os
estudantes e a comunidade escolar em geral
elegerem como os mais pertinentes para a
consagracdo do direito a educagdo publica,
gratuita, democratica, laica, libertadora e de
qualidade social (CNTE, 2017, s/p).

Essa perspectiva refor¢a a escola como um espatispig¢as e o
curriculo como elemento chave nesta relacdo deutdisponde os
tensionamentos entre reproducéo e libertacdo asiéla mais evidentes
com a aproximacgdo da implementacdo da BNCC. Ertrel@mentos
fundamentais desta disputa esta a autonomia degs@fem relacdo a
proposicéo e construcao do curriculo na escola.

Cabe lembrar que a LDB prevé em seu artigo 26%quétriculo
do ensino bésico tenha uma base comum. Segundmmdato

Os curriculos do ensino fundamental e médio
devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela (BRASIL. LDB Lei
9494/1996).

Esse curriculo nacional, de base comum, deve geagde de
forma interdisciplinar, contudo, para que a esguasa construir um
curriculo que seja interdisciplinar o professor egjexcomo ja
mencionado, ser disciplinarmente competente em éduea e
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compreender as possibilidades e limites de seu cangmtifico para
com a disciplina escolar, ou seja, o0 curriculo esdasa interdisciplinar
se respeitadas as competéncias disciplinares.

5.1.2 A nova proposta curricular da RMEF e os cond®s da
Geografia

A concepcdo de curriculo defendida na PCRMEF (2016)
“expressa a visdo de mundo constituida em detedmimaomento
histérico, orientando praticas pedagoégicas dosfaadissionais da
educacdo e estratégias de convivio junto aos edasia
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 21). A perspectiva da @sta &€ que 0
curriculo seja capaz de promover a transformac@aedfdade do
estudante e da sociedade. Para tanto defendepgppe=bda escola é

promover o tensionamento dialético entre os
conceitos cientificos, artisticos, filosoéficos,
éticos e afins e os conceitos do cotidiano
dos/das estudantes, objetivando sua formacédo
humana integral, na articulagdo com as
tecnologias caras ao mundo  atual
(FLORIANOPOLIS, 20186, p. 26).

O que o documento ndo evidencia é que esse darrigara
tanto, ndo pode ignorar as desigualdades sociatgneentracdo de
rigueza e o proprio papel ideoldgico da escola coeppodutora dos
interesses da burguesia dominante.

E preciso reconhecer o papel transformador que eginaacio
emancipatéria pode promover, e que para isso éspreonstruir um
curriculo que seja capaz de romper com as estsuhggemodnicas de
poder estabelecidas. Para Apple (2006, p. 129)egé€fmonia implica
que padrdes fundamentais na sociedade sejam nmmmgaomeio de
pressupostos ideologicos tacitos, regras, [...] q@e sdo em geral
conscientes, e também por meio do controle ecomdmido poder.”
Tudo isso para se garantir a ordem social quegntadhente, € a ordem
determinada por quem detém o poder e consequerteemdéregemonia
para continuar exercendo-o. Um curriculo que nésiga prever essas
relacdes de poder estd fadado a ser um curricdlaegaoducdes do
consenso e manutencao.

Esta pesquisa ndo possui a pretensdo de ser fwasai
compreende que nao existe um Unico caminho paoastracao de um
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curriculo que permita uma acdo educativa emancipatbomo destaca
Coll (1987) decidir entre as multiplas alternatiyesa dar forma a um
projeto curricular € uma complexa e ardua tareémt@o pensar sobre
o curriculo e sobre o papel da escola deve fazte pa cotidiano do

professor que pretende articular um ensino capapwkteibuir, para usar
uma expresséo de Paulo Freire (1980), com uma e@lucamo pratica
da liberdade. Deste modo é preciso reposicionaurdcalo para o

centro das discussdes em educac¢do, colocando & gela relevancia
para uma educacao critica, ampliando o debate solo@alidade do
ensino.

A partir dessas discussfes sobre o curriculo tassalcontexto
da educacdo e da escola em particular as diferengasrelacbes de
poder existentes. Essas relagbes de poder podevistser a partir das
hierarquias das disciplinas (nimero de horas semgna determinada
disciplina possui, que conteudos séo desta ou Badiseiplina etc.) até
0 préprio dominio do que se entende por processoatilo. Nao é
dificil perceber as relacdes de forgcas quando seutd curriculo, pois
este é capaz de interferir na producdo de livrpsstdas entre outros
materiais pedagdgicos, ou seja, interferir em toda inddstria cultural
e, evidentemente, trazendo implicagdes no cotidéscolar.

Apesar de todo o crédito depositado no curricutmgiat os
objetivos da educacdo € uma questdo curriculareoprética docente?
Se o curriculo for pensado apenas como um rol adeddos este
possuird limitagdes evidentes e seus avancos sgwdmesmo modo,
infimos. Ja o curriculo articulado como estrutuabal, que passa pela
defesa da gestdo democrética, do niumero de alandgrma, passando
pela carga horaria do professor e, evidentemestepntelidos que se
pretende ensinar, o curriculo, neste sentido, tomtsaa dimensdo e
figura-se como ator responsavel por mudancas Eigtifas que podem,
concretamente, (re)qualificar a educagdo. Essa @ wiscusséo
necessaria e que ainda néo se concretizou nassiigsucurriculares na
RMEF. S&o questbes pedagogicas que estdo, muites,veob as
imposi¢cBes politicas e econdmicas e, sob esse pimtwista, 0s
aspectos pedagogicos que deveriam ser centrais tsiados
marginalmente, condicionados as imposicdes ecom@micComo
gquestdes pedagoégicas essas discussdes devem coost&®PP das
escolas, com ampla participacao social.

H& um esforco na PCRMEF (2016), que reconhece raaligana
pedagdgico emancipador o caminho para a inserc@osd@itos no
mundo “de forma que possam se constituir como tegjesociais e
individuais, ativos e autbnomos”, evidenciando tu@propriagdo dos
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conhecimentos sistematizados educa e humanizajesosuem sua
plenitude” (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 68). A critio@cessaria, nesse
contexto é refletir sobre o selucapara qué? Em favor de quem? Se em
favor de uma educacao emancipatoria, letras e agiesn caminhar na
mesma direcéo.

Nota-se que uma educacdo emancipatdria esta atrédad
estruturas da escola, a proposta de curriculopgé&lisas do professor,
sendo que esta ultima é influenciada pela primeusaseja, a estrutura
da escola esta imbricada com a préatica do professdce-versa. O
curriculo da disciplina é parte da estrutura dalase na ampliagdo
conceitual a estrutura da escola é também curriculo

Como as experiéncias educativas, influenciadass petais
variadas condi¢cdes apresentadas nas diferentesadesidescolares
podem se reverter em ac¢des para uma pratica egueatiancipatoria?
Essa questdo abre uma janela para se discutir ognpoofessores da
RMEF podem contribuir para a aprendizagem dos alumuma
perspectiva emancipatoria, mesmo que por contéxbepitos a que sédo
submetidos. Trata-se de uma questdo complexa, pod® o professor
formar cidaddos se ele préprio ndo puder exercarcgndania? Na
escola, porém, “os significados da interagcédo de dalaula ndo podem
ser previstos; devem ser descobertos” (APPLE, 2008]) e por conta
disso deve-se, a partir dessas reflexdes, compreemie representa o
curriculo de geografia no ensino fundamental e canérentar o
problema do carater seletivo desse curriculo. Satse, Perrenoud
(2002,) diz que

Em algumas situagcfes, 0s programas s&o
revistos constantemente para se ter em vista a
pesquisa; porém, em outros, por diferentes e,
as vezes, legitimos motivos — por exemplo,
para ndao se agravar o0 carater seletivo do
curriculo -, sdo conservados nos programas
saberes um pouco datados em comparagao aos
avancos da ciéncia, mas que podem ser
ensinados em determinados niveis
(PERRENOUD, 2002, p. 74).

Para entender o que é, ou pode ser, curriculo dgrafea no
ensino fundamental é preciso, antes, compreendgiecé geografia e
qual sua contribuicdo possivel para uma educacdmma escola
democratica que forme cidad@os que possam, verdaugite, sé-los.

Na PCRMEF (2016) as disciplinas sdo agrupadas eas &to
Conhecimento onde a Geografia junto com a Histéri@a Ensino
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Religioso formam a area das Ciéncias Humanas euijtiide, segundo o

documento é
subsidiar a leitura do mundo pelo/pela
estudante, a partir da relacdo dos seres
humanos com seu entorno e seus espagos de
vivéncias, pois a concep¢do de mundo que se
carrega para educacdo na contemporaneidade
estd  embrenhada de conexodes e
atravessamentos das mais variadas escalas
espaciais e temporais. Nao é mais possivel
analisar um fato social sem levar em
consideragdo 0s processos geograficos ou
histéricos que convergiram para ele
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 196).

Reforca o documento que “a a¢do docente precisaniaday-se
em favor da formacdo humana integral” (FLORIANOPSL2016, p.
197). Nessa perspectiva a PCRMEF (2016) apresenta concepcao
da éarea das Ciéncias Humanas o entendimento deeduear é
introduzir os estudantes em um mundo em continuaanga,
contribuindo para sua formagdo como cidadéos erizaf@lo suas
contribuicbes com a renovacdo dos conhecimentdssjaricizados.
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 197).

A estrutura do componente curricular de Geogradi@GRMEF
€ apresentada dentro de trés pilares que se arnicaho eles: jpratica
pedagdgicade cada componenteixos e conceitogonstitutivos e os
objetivos por ano escolar.

A PCRMEF (2016) define que a pratica pedagdgicaedev
perseguir, como ja apontado, a apropriacdo de conBetos para a
formacdo humana integral e nesse sentido aprese@sa eixos
transversais 1) a diversidade; 2) as tecnologi8%;aeimersdo na cultura
escrita; que o documento apresenta como estrudsrantirticuladores
da préatica pedagogica. Essas sao as orientacOesleygen guiar o
planejamento pedagdgico com reflexos nas unidadiesatvas desde a
gestdo escolar até os processos delineados nasleaalas, por prépria
expectativa da proposta. Fica evidente que, mesé&w propondo
contetdos, a PCRMEF (2016) mantém sua influéncientrole através
do “discurso da oficialidade” onde o exercicio desgluéncia vai se
materializando a partir do momento “em que as ipafitpublicas sdo
iniciadas e os discursos politicos sao construidd$1IESEN, 2013, p.
56). A PCRMEF (2016), assim como qualquer propastaicular, é
resultado das disputas de grupos de interessesitalisessas que visam
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“influenciar na definicdo das finalidades sociass etlucacdo e do que
significa ser educado”. (THIESEN, 2013, p. 56). €a-se que na
PCRMEF (2016) had uma definicdo de objetivos de nenst de
aprendizagem para cada um dos 9 anos que compdaesinoe
fundamental, considerados como “parémetros pardisgsissdes das
acBes pedagogicas” (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 65)edyp de se
tratar de uma proposta curricular e de apreserganbgetivos como
parametros para as discussfes pedagdgicas o ddoucmdoca 0 USO
dos objetivos de forma impositiva afirmando queeiacdo de objetivos
trara as acdes indicadas e que devem ser considaraglanejamento e
no acompanhamento do desenvolvimento do percursmafwo.”
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 65). Essas acbes sio icadifs pelas
letras em maidsculas |, A, C e R com as seguirgisicbes:
| (introduzir): Implica nog¢bes gerais dos
conceitos em estudo.
A (aprofundar): Implica aprofundamento
conceitual no que diz respeito a caracteristicas
e sistematizagfes basicas.
C (consolidar): Implica uso de linguagem
especifica da éarea como suporte ao
pensamento complexo e abstrato, com
apropriacdo de procedimentos e influenciando
atitudes.
R (retomar): Implica utilizagcdo, em contextos
diversos, com contelddos ja formalizados e
consolidados. (op. cit. p. 65).

A propria formacdo continuaffados professores da RMEF
proposta pela SME prevé a garantia do movimentoardieulacdo
curricular exposto na PCRMEF (2016) numa perspea® superacado
disciplinar através da constru¢do de projetos digeiplinares. Como
ressalta 0 documento, a ideia € dar “vida a estpd3ta Curricular na
préaxis pedagdgica” (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 66).

® A formagdo continuada na RMEF é destinada a tamosprofissionais
(professores, supervisores e orientadores edu@asjomseridos no trabalho
docente. Na RMEF, a formacdo continuada ocorre ndeiraa chamada
hora/atividade, em cumprimento a determinacdo legallLei Federal n.°
11.738/2008 que estabelece o limite maximo de twigps da carga horaria
para o desempenho das atividades de interacdo €@studantes e um terco da
jornada para a preparagdo de aulas e demais didgdara da sala. Para melhor
compreensdo da proposta de formagdo continuadavdFReia Floriandpolis
(2016, p. 48-51).
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Na PCRMEF (2016, p. 215) os objetivos do ensingetegrafia
para com o ensino fundamental sdo “aqueles capdeekevar o/a
estudante a pesquisar e a compreender o espacozigi@dpelas
sociedades humanas” que a partir da concepgaoudo abmo sujeito
histérico, ativo, que analisa e se apropria deafeentas, visando a
intervengdo no espacgo, encontra na geografia dsgasnentas que
possibilitam ao aluno “exercitar tal compreensdofoemacdo de
pensamento que fomente acdes sobre o espaco” (ANIFROLIS,
2016, p. 215). Defende a PCRMEF que “os proprios
conceitos/categorias da Geografia, como espaco r&femy lugar,
paisagem, regido e territério sdo fundamentaisnaisas geograficas”
(FLORIANOPLIS, 2016, p. 215).

A partir dessas consideragbes a PCRMEF (2016) eqiees que
ela denomina de “Conceitos Constitutivos do Comptn€urricular de
Geografia e Conceitos Auxiliares” (FLORIANOPOLI)1B, p. 227),
sdo eles: Espaco geografico, Lugar, Paisagem, ®&egiérritério,
Natureza, Sociedade, Trabalho e Globalizacdo. Esseweitos
articulados com os eixos e objetivos definidos gada ano do ensino
fundamental (ver quadro 11) sdo as referéncias ayyeofessor de
geografia possui para o desenvolvimento do cunielduas praticas em
sala de aula.

Quadro 11 - Eixos e objetivos dos anos finais donenfundamental da
PCRMEF 2016

6.° | 7.° 8.2 9.°

EIXOS Objetivos Ano | Ano | Ano | Ano

Localizar o Estado de Santa Catarina
no Brasil e no mundo.
Compreender as dinamicas dos
principais movimentos da Terra.
Reconhecer a importancia das
principais teorias sobre a formagéo doA/C - - -
sistema solar.

Conhecer e utilizar a cartografia
relacionada aos fatos sociais.
Utilizar a linguagem cartografica
como modo de ler e interpretar os
fendbmenos geograficos em diversas
escalas: construcao, leitura e I/A C C R
interpretacdo de mapas, coordenadas
geogréficas, latitude, longitude e fusps
horérios.

A C/R - -

I/A C C R

Educagao Cartografica.
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Localizar e posicionar
geograficamente o Brasil em relagag
ao Continente Americano e mundo.

AIC

Compreender a formacao e as
caracteristicas dos diferentes

processos de regionalizagao do Brasi

D

AIC

Demonstrar percepcédo da relagédo
entre a tecnologias de informacéo e
comunicacéo (mapas, globos, atlas
softwares) para se localizar, realizar
pesquisas e analisar fatos, fenémen
e processos geograficos.

W

DS

Localizar e posicionar
geograficamente os Continentes
Africano e Americano.

AIC

Localizar e posicionar
geograficamente os Continentes
Europeu, Asiatico, Oceania e
Antértida.

AIC

Dominar a convencgéao cartografica.

Identificar os limites territoriais dos
continentes.

I/A

EIXOS

Objetivos

6.°
Ano

7.°
Ano

8.°
Ano

9.0
Ano

A relagdo do homem com a natureza.

Caracterizar as principais dindmicas
geoldgicas e geomorfolégicas,
relacionando as marcas desses
processos em diferentes escalas.

Identificar e analisar os processos g
se relacionam aos principais impact
ambientais que ocorrem no Estado ¢
Santa Catarina.

e

S |
le

Distinguir, no Estado de Santa
Catarina, as grandes unidades de
paisagens, os diferentes graus de
humanizacao da natureza, inclusive
dindmica de suas fronteiras, sejam
elas naturais ou histéricas.

I/A/
a C

AIC

Reconhecer a importancia da ciénci
geografica para compreenséo dos
fendbmenos espaciais em diferentes
escalas.

Analisar e compreender o0s elementg

AIC

gue compdem a biosfera.
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Compreender a relagéo entre
desenvolvimento econémico e
sustentabilidade ambiental.

I/A

Compreender as relagdes entre a
sociedade e a natureza, a partir das
analises das transformac@es das
paisagens naturais pelas atividades
sociais, culturais, econdbmicas e
politicas, no processo de producéo e
apropriacdo do espaco geografico.

AIC

Conhecer as Areas de Preservacéo d%\IC

SC.

Conhecer os recursos naturais e
identificar/analisar as formas de
preservacao adotadas em diversos

paises, no Brasil e em Santa Catarina.

I/A

AIC

Compreender as caracteristicas do
desenvolvimento tecnol6gico dos

séculos XX e XXI e as consequéncias |

para os grandes biomas mundiais e
brasileiro.

Reconhecer a importancia e a

fragilidade dos ecossistemas naturais,

identificar principais ferramentas de
preservacao e cuidados com o0 meio
ambiente.

AIC

Conhecer a politica para a pesquisajna

Antartida e a importancia desse

continente para as dindmicas naturajis

e econdbmicas do mundo.

Analisar em escala mundial a desigual

relacdo entre desenvolvimento
econdmico e a preservacdo dos
grandes biomas mundiais.

Analisar o papel das tecnologias da
comunicacao e das redes

informacionais na contemporaneidade

e suas implicagfes nas transformacoes

nos modos de vida, na producéo,
trabalho e consumo; e as implicacde
a natureza e sua deterioracao.

n
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EIXOS

Objetivos

6.°
Ano

7.°
Ano

8.°
Ano

9.0
Ano

O espacgo como categoria sociocultural e histérica.

Compreender o processo histérico d
formacéo de Santa Catarina
relacionado aos processos de

[¢)

transformacédo do espaco catarinense.

I/A/

Identificar as principais caracteristicas

do relevo, a vegetacao, o clima e a
hidrografia do Estado de Santa
Catarina.

I/A/

Reconhecer e diferenciar e
caracterizar 0s espagos urbanos e
rurais do Estado de Santa Catarina.

AIC

Analisar os processos histéricos de
formacao da populacdo de Santa
Catarina.

I/A/

Identificar e conhecer a diversidade

" W
etnias que compdem o estado de San &

Catarina.

Reconhecer a importancia da
influéncia da cultura africana e

indigena no processo de formagéo do

Estado de Santa Catarina.

I/A

Analisar os processos histéricos de

formacéo da populagdo do Brasil, e ps

diferentes etnias que compde a
populacéo brasileira e a relacdo com
os deslocamentos humanos pelo
territério brasileiro.

I/A/

Reconhecer a importancia da
influéncia da cultura africana e

indigena no processo de formacao do

Brasil.

AIC

Identificar os diferentes tipos de
trabalho, bem como analisar o
processo histérico de formacao da
divisao territorial do trabalho nas
diversas escalas: regional, estadual,
nacional e mundial.

AIC

C/R

Identificar a diversidade da populacao

brasileira e a sua distribuicao pelo
espaco brasileiro.

I/A/

Analisar a formacgéo socioespacial dp
Brasil a partir dos processos

AIC
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historicos, e as implicagdes na
organizacao do espaco brasileiro.

Conhecer as atividades produtivas d
Brasil.

o

Compreender o que é a urbanizagad
0 processo de urbanizacdo
industrializacdo do Brasil: ocupacgéo
do territorio e transformacao do
espago.

AIC

Refletir sobre os Continentes
Americano e Africano: ocupacéo do
territorio, formacgéo socioespacial,
quadro natural, aspectos econémico
populacgao e diversidade étnico-racig

Al

AIC

Conhecer e analisar os Continentes
Americano e Africano: principais
caracteristicas fisicas, questdes
politicas contemporéaneas,
desenvolvimento econémico,
caracteristicas culturais e principais
problematicas sociais.

AIC

Reconhecer as implicacdes e relac
entre a formacédo dos Continentes
Americano e Africano na formacéao
sociocultural do Brasil.

AlC

Identificar e conhecer a diversidade

populacdo do Continente Americand.

da

AIC

Entender os conceitos e 0s process
de globaliza¢do e mundializacgéo.

DS

C/R

Compreender as organizacdes
econdmicas existentes hoje no
Continente Americano.

I/A/

Compreender as formas desiguais d
organizacao do espaco geografico
mundial, a partir das relagbes
econdmicas e politicas entre as nag
do mundo.

@

pes

I/IC/

Identificar as principais atividades
econdmicas mundiais e o0s principais
meios de transportes utilizados.

I/A

AIC

Compreender a formagéo
socioespacial da Europa, Asia,
Oceania e Antartida: ocupacgédo do

territorio, formagéo socioespacial,

I/A/
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quadro natural, aspectos econémicos
populacao e diversidade étnico-racial.

Reconhecer as implicacdes e relagcfes

entre a formac&o do Europa e Asia
continente na formacao sociocultural
do Brasil.

I/A/

Analisar e comparar os diferentes
modos de urbanizagdo no mundo.

I/A

AIC

Compreender semelhancas e
diferencas em relacdo as questdes
sociais, econdmicas, culturais e
ambientais entre o Brasil e os
continentes em estudos.

AIC

Compreender a origem das principal
relagdes de conflitos (politicos,

étnicos, territoriais, sociais, culturais|e

ambientais) no mundo e as

)

consequéncias desses fatos para atpal

configuracao socioespacial mundial.

I/A/

EIXOS

Obijetivos

6.°
Ano

7.°
Ano

8.°
Ano

9.0
Ano

Diferentes linguagens e/ou visualidades da cultura
contemporanea.

Educar-se para usar as imagens de
jornais, revistas e sites da internet
como outros modos de ampliar a
leitura das paisagens regionais e
continentais.

Comparar as informag6es sobre fatgs

do cotidiano em diferentes meios de|
comunicacgao.

Analisar o papel das tecnologias da
comunicacéo e das redes

informacionais na contemporaneidade |
e suas implicagfes nos modos de viga,

producéo, trabalho e consumo.

Dominar informacdes de fontes

variadas sobre Santa Catarina, o Brasil

e 0 mundo (jornais, revistas,
audiovisuais, sites de internet,
fotografias, literatura e arte), analisat
las e apresenta-las por meio das
multiplas linguagens.

C/IR

Reconhecer espacos culturais da

cidade de Florian6polis e fortalecer TS A

manifestac¢des culturais locais.
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Refletir sobre elementos da cultura
(musicas, cinema, manifestacdes
artisticas, culinaria) como meio de
proporcionar leituras do espaco.
Dominar a convencgéo de tabelas,
gréaficos e mapas para analisar indices
do IDH (indice de Desenvolvimento A/
Humano) do Brasil, observando a - - -
longevidade, grau de conhecimento e
PIB (Produto Interno Bruto), per
capita.

Fonte: Florianopolis (2016, p. 232-236).

Se h& um consenso entre as propostas curriculariEF de
2008 e 2016 esta no fato de que ambas considerahjedo da
Geografia 0 espacgo geografico. Os documentos agmegoe 0 “ensino
de Geografia tem como objetivo principal o estud@spaco geografico
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 213). Todavia, a PCRMEFrgpa
Geografia de 2016, diferentemente da proposta 08, Zarticulada em
Eixos e Conceitos conectados em um conjunto ddiwdgepara cada
ano do ensino fundamental e, deste modo, eviden®@ando ha uma
orientagdo direta em relacéo a quais contetdosipateontribuir para
0 estudo do espaco, sendo que essa analise deveréemntada pelos
objetivos definidos na proposta.

De certo modo a determinacdo dos objetivos a saleamcados
acabam por definir quais contetdos o professorrddegar para a sala
de aula, em que momento e em qual nivel esses Ucmste
deverdo/poderdao ser discutidos, sem uma considerags
especificidades da escola e aos diferentes nieapobndizagem que 0s
alunos manifestam dentro de uma mesma turma. Engqueratica,
manifestada em entrevista pelos professores, #a@es externas e em
massa acabam por definir os ritmos em sala de eada “propostas
curriculares” impde-se em relagdo a outras pofidoies originadas a
partir das realidades das escolas sobre o pratextmmogeneidade de
Rede. Essa é uma realidade que cria situa¢cdesodepréndizagens. Na
explicacdo de Pozo (2008):

Todos os professores sentiram na carne, no
comeco com inquietacao, depois com angustia
e finalmente com uma certa resignagéo, a
situacdo de ensinar coisas que seus alunos néo
aprendem. E esses mesmos alunos viveram
também com irritacdo, paciéncia e apatia a
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situacao inversa de ver como alguém lhes
ensinava coisas que eles ndo estavam com
disposicdo de aprender (POZO, 2008, p. 58).

Os efeitos de uma discussdo de conteddos em quéanam
interesse nem dos professores de ensina-los e wsmaldnos em
aprendé-los sdo mais nefastos do que a prépri¢hasde néo discuti-
los. Somando-se a isso, com a nova PCRMEF (20pBateca de uma
proposta curricular de perfil conteudista, ou sejaa matriz curricular
com um grande numero de conteddos impossivel déissatir num
Unico ano letivo, obrigando o professor, muitasegea promover um
ensino superficial e apressado ndo desapareceu,apd@as foi
substituido pelos “objetivos”, ou seja, sé@o tardssobjetivos a serem
atingidos durante um determinado periodo letivo guensino raso e
apressado continuam sendo sombras a obscureceabalhtvy do
professor.

Um exemplo matematico ajuda a compreender os @gese
temos 200 dias letivos entdo teremos 4 bimestres ®© dias cada.
Esses 50 dias podem ser entendidos como 10 sembaraslias cada.
Como a Geografia na RMEF possui 3 aulas por sem@td@ os alunos
e os professores teriam 30 encontros por bimestE26 aulas durante
0 ano letivo e estes seriam 0s momentos para aecalcos objetivos
previstos na proposta curricular para cada um dws ao ensino
fundamental. E preciso ressaltar que a escola possa dinamica
propria e que neste sentido, raramente, as 128 aal@io cumpridas
integralmente com conteddos especificos da geagra&fd muitos
fatores que podem interferir nesses nimeros, comot@s extraclasse
(que também sdo considerados dias letivos, mas gée
necessariamente sdo discutidos temas de uma wliacigbpecifica),
auséncias do professor por motivos diversos, fesiadntre outros. Se
tomarmos como exemplo as 120 aulas, ou seja, quuma
eventualidade ocorra no ano letivo, o professa fera os 35 objetivos
previstos para o0 6° ano 3,4 aulas de 45 minutoa. ¢d@lo bastasse esse
tempo curto, cada objetivo tem sua complexidadeee grau de
aprofundamento, determinada pela propria propostarofuzir,
Aprofundar, Consolidar e Retoma). Em alguns casos o0 objetivo
demanda do professor a0 mesmo tempo uma introdugdo,
aprofundamento e a consolidacdo. Veja os exemplogretos de
objetivos para o 6° em que o professor deweoduzir, Aprofundar e
Consolidarde acordo com a PCRMEF (2016):
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e Distinguir, no Estado de Santa Catarina, as
grandes unidades de paisagens, os diferentes
graus de humanizacédo da natureza, inclusive a
dindmica de suas fronteiras, sejam elas naturais
ou historicas.

e Compreender o processo histdrico de formacgéo
de Santa Catarina relacionado aos processos de
transformacédo do espaco catarinense.

e [dentificar as principais caracteristicas do
relevo, a vegetacao, o clima e a hidrografia do
Estado de Santa Catarina.

e Analisar os processos histéricos de formagéo da
populacdo de Santa Catarina.

e [dentificar e conhecer a diversidade de etnias
que compdem o estado de Santa Catarina.

Se forem listados os objetivos em que ha a acédpdefundare

em outros casos deprofundare Consolidar os processos ficam ainda
mais complicados, pois aumentam significativamemt&wimero de
objetivos a cumprir. Mesmo nos objetivos cuja acéfm “apenas”
I ntroduzir, para os professores, a dificuldade também éaetevComo
definir, que “régua” deve ser usada para fazerte@dncdo de um
determinado conteddo ou conceito? Certamente aafaomo essa
introducdo é feita ird determinar, no futuro, compee se dard a
consolidacdo desse conceito e consequentementeregnsfio do
conteudo geografico.

Todos 0s excessos, sejam de conteldos, conceitobjetivos
sao prejudiciais nos processos de aprendizagemfr&sgando Bauman
(2001) e seu conceito de “modernidade liquida”ritteos aos quais
professores e alunos estéo submetidos a parteadidades curriculares
hegemonicamente construidas e oficializadas revekmontornos de
uma educacéo liquida. Essas caracteristicas da costemporaneidade
também séo observadas por Pozo (2008) ao revedar qu

A necessidade de uma aprendizagem continua
nos obriga a um ritmo acelerado, quase
neurotico, em que ndo ha préatica suficiente,

com o que apenas consolidamos o aprendido e
0 esquecemos com facilidade. [...] Os

professores se queixam de que nunca tém
tempo de esgotar seus programas € na
realidade esgotam seus alunos, que véem
passar os temas diante de suas mentes
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aturdidas como quem vé passar um trem na
plataforma de uma estacdo vazia. Somos
levados a correr quando mal sabemos andar
(POZO0, 2008, p. 33).

Outro fator importante e que ndo pode ser ignoredoreflexdes
sobre o curriculo praticado é a heterogeneidadecigafstica das salas
de aulas das escolas municipais de Florianop@iscterizada nas falas
dos professores e aqui representado na fala dedRwf9 que ao refletir
sobre sua formagédo continuada e o curriculo dergBag@rgumenta que

a formacdo continuada, ela tinha que ser a
discussdo dessa teoria, da teoria em cima do
curriculo, em cima dos conceitos, em cima...
mas também em cima do chao da sala de aula.
E légico, vocé vai trabalhar com criangas, mas
minimamente vocé... e isso eu nao tive na
minha formacdo, ao longo do tempo eu
aprendi, mas vou dizer pra vocé eu aprendi
muito pouco porgque eu ainda sinto dificuldade
essa coisa que a gente fala de vocé |é quais séo
as caréncias na sala com 30 alunos e trabalhar
de forma diferente com essa heterogeneidade

(PROFESSOR 9).

E preciso ressaltar que o trabalho com os objetivés &
estanque, ou seja, ndo se deve pensar nos objksitemtds como uma
lista de supermercado onde cada item deve serr@mi colocado em
uma cesta, ou pensar na PCRMEF comoGheck List uma lista de
controle do que deve ser alcangado independentemetas
caracteristicas de cada unidade escolar e, prin@pse, das
individualidades de cada sujeito da aprendizagemm. cAntrario, a
proposta indica um trabalho continuo e dinamicaspedo o aluno de
forma integral onde os objetivos entram numa pets@e também
integral articulando-se o ensino fundamental ers Seanos.

O que aqui foi apresentado evidencia apenas aypagdo com
0s excessos. Uma proposta curricular que na apar@fo apresente
conteudos curriculares ndo significa, em esséquoiahaja uma ruptura
com um modelo tradicional e conteudista da educag@oestdo que se
coloca é: como evitar que uma proposta inovadom gticula o
curriculo de geografia por conceitos e ndo em coloe saia da
projecdo de um ensino tradicional e conteudistaa pam ensino
emancipatério e formador de cidaddos? A discuss@essariamente
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perpassa pela necessidade de reposicionamentgudta tio professor
nesse processo, dar centralidade ao professogaads como autor do
curriculo e de sua disciplina, sua capacidade ganizacéo curricular,
organizacao dos conceitos e conteldos da geogmafiacentralidade na
organizacdo dos conhecimentos a serem apreendigosdazidos na
escola.

Outra questdo que chama a atencdo na PCRMEF
(FLORIANOPOLIS, 2016) € o fato de que conceito®sar Geografia
como o conceito de Paisagem e Lugar sequer sddonados nos anos
finais do ensino fundamental. Paisagem, por exengparece no eixo
“A relagcdo do homem com a natureza”, nos anosaisialo ensino
fundamental (1° ao 5° anos) dentro do seguinteegtinde objetivos:
“Compreender que a relagdo dos seres humanos patargza interfere
na paisagem e na qualidade de vida” (op. cit. 2) Z&ndo que o
professor (pedagogo) tera que no 1° ano introéuzos 2°, 3° e 4° anos
espera-se que o professor pedagogo aprofunde gisdaaendo, por
fim, a consolidag&o deste objetivo no 5° ano.

Assim como o conceito de Lugar o conceito de Paisdfica sob
responsabilidade do professor pedagogo, que desfealltiar na
perspectiva de alcangar o seguinte objetivo “Coergder o conceito de
paisagem: natural e modificada; rural e urbana’ §itp p. 232) sendo
que, segundo a PCRMEF (2016) essa acao deve priasipartir do 2°
ano a introdugéo e o aprofundamento, promovendangsotidacédo nos
dois anos seguinte sendo orientado a retoma-Id® mm& O fato € que
entre 0s 6° e 0 9° anos (anos finais do ensincafmedtal) onde o aluno
(re)encontra a geografia através do professor dessm de
conhecimentd a Paisagemn&o mais aparece dentre os obijetivos
definidos pela Proposta. O mesmo ocorre com o tdrogar e suas
derivagOes onde, apenas nos anos iniciais do efwsidamental (1° ao
5° anos), aparece de forma explicita como objativérabalho docente.
No quadro 12 é possivel visualizar como o termadugparece na
PCRMEF bem como as ac¢bes definidas para cada anensino
fundamental.

" No caso especifico da SMEF ndo é incomum, apesardd ser a regra,
encontrar professores em atividade docente nos dinass do ensino
fundamental, contratados de forma temporéaria, godaaestejam cursando
graduacdo em Geografia. O corpo de professores/efeé composto por
graduados em Geografia, Estudos Sociais e profsssmm pods-graduacao
(SIQUEIRA, 2012, p. 91).
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Quadro 12 - Presenca do termo lugar e suas deesaxgis objetivos
dos componentes curriculares de geografia do 5> anos da
PCRMEF (2016)

lo 20 30 40 50

Eixo Objetivo
ano | ano | ano | ano | ano

Observar, identificar e
localizar pontos de referéncia
(praca, padaria, parque,
escola), para reconhecer as
diferentes distancias entre os
lugares.

Localizar os lugares de
origem dos povos que I/A/
formaram o Estado de Santa C
Catarina.

Identificar no seu cotidiano,
os referenciais espaciais de
localizagédo, orientacéo e
distancia, de modo a A | AIC C
deslocar-se com autonomiale
representar os lugares onde
vive e se relaciona.

Alfabetizacao cartografica

Identificar semelhancgas e
diferencas entre modos de ser
crianca em culturas e lugares | A C
diferentes dos seus de
vivéncia.

Identificar caracteristicas de
diferentes jogos e
brincadeiras no lugar,
diferentes tempos,
reconhecendo mudancas e
permanéncias.

Identificar situacdes do lugaf
estabelecendo relacdes de
permanéncia e mudanca enfre
0 passado e o presente.
Identificar as paisagens do(s
lugar(es) estabelecendo I A A C
diferencas e semelhancas.

WA | C

historica.

O espago como categoria sociocultural e

~

Fonte: Florianopolis (2016). Elaborado pelo aufxi(7).

Para se alcancar 0s objetivos propostos a partieilaa do
quadro 12 a compreensédo do conceitdudgr é imperativo e, nesse
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sentido, seu aprofundamento, que a PCRMEF (20X6)ntplicar no
aprofundamento conceitual, deve ocorrer ainda mas aniciais do
ensino fundamental. O que chama a atencdo é queopsolidacdo a
PCRMEF (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 65) entende o ‘“ude
linguagem especifica da areaomo suporte ao pensamento complexo e
abstrato, conapropriagdo de procedimentos influenciando atitudes”.
(grifos nosso). Contraditoriamente, pela PCRMER. @00 conceito de
Lugar deve estaconsolidadoantes mesmo do contato do aluno com os
professores de area, ou seja, até o 5° ano doodusidamental.

A questdo a ser discutida, inicialmente, ndo edtcionada as
competéncias seja do professor Pedagogo ou despoofde Geografia
sobre a consolidagdo de conceitos importantes @argropria
compreensdo da Geografia. A discussdo que se cetoctela é que
conceitos-chave para a constru¢do de uma Geodisdialar deixam o
protagonismo que lhes cabe ainda muito cedo neepagta curricular.
As discussBes conceituais devem acompanhar todo nsinoe
fundamental, acompanhando o amadurecimento intelledbs alunos,
ano a ano e a consolidacdo desses conceitos dexampanhar esse
processo de construcao/reconstrucéo, promovendoegpétie de pré-
consolidacdo a cada salto qualitativo dado aosesmsebase para a
construcdo de conhecimentos com a Geografia cheganfim, ao final
do ensino fundamental com a perspectiva de umgaacdo conceitual
onde o aluno realmente consiga exercer sua autarintalectual.

5.2 O PROFESSOR DE GEOGRAFIA DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE FLORIANOPOLIS E O CURRICULO

5.2.1 A importancia da geografia no ensino fundameal

a ciéncia ndo é “dona’ da verdade; toda
“verdade” cientifica tem carater probalistico
(RICHARDSON et al., 1984, p. 18).

A discusséao sobre curriculo ndo é tarefa facil,onaainda para
um pesquisador que é professor, ou melhor, um gsofepesquisador.
A aproximag&o com o universo escolar, e o franteréisse para com o
ensino da Geografia coloca em tela a importanciatetioa para o
pesquisador, revelando nos caminhos trilhados énbaa trilhar, que
as descobertas sdo momenténeas e que a ciéncimhaamelo
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estabelecimento das novas dividas. As perguntaslevpesquisador a
busca de novas descobertas e no plano da pesquiahas respostas
levam o pesquisador a novas perguntas.

Esta etapa da pesquisa buscou, através de quessorél
entrevistas direcionadas e semiestruturadas, coleflarmacdes que
possibilitasse desenhar um perfil sobre o curridel&eografia na rede
municipal de ensino de Floriandpolis na visdo des ggofessores. Além
da pesquisa em documentos oficiais, foram realgza&tdrevistas com
professores de Geografia que atuam na RMEF. Aidmdd¢ das
entrevistas, de carater qualitativo, é “fornecedados basicos para o
desenvolvimento e a compreenséo das relacdesenateres sociais e
sua situacdo” (GASKELL, 2002, p. 65), pois em comidade com
Gaskell (2002), através da pesquisa qualitativassipel “explorar o
espectro de opiniBes, as diferentes representagi®e o assunto em
questado” (op. cit. p. 68) e com isso identificamtquaos professores da
RMEF os pontos de convergéncia e divergéncia solgeografia e seu
curriculo.

Considerando que o exercicio da pesquisa “n&o pracesso no
qual pode-se ir de um ponto a outro de modo simfesar’ (BOOTH,
et al., 2005, p. 37) a escolha metodoldgica pakesenvolvimento desse
trabalho passou por entrevistas estruturadas eeseuoturadas com
aplicacdo de questionarios e andlises de documetnosiderando a
ndo-linearidade desse processo. A formulacdo @éirootle entrevistas
estd baseada em conversas informais de carateraxplo realizada
com professores de geografia fora dos quadros dkia maunicipal de
Floriandpolis, que pelo carater exploratério aoxilina elaboragéo
preliminar e posteriormente no modelo definitivo doteiro de
entrevistas (ver apéndice).

Foram entrevistados 13 professores de GeografiRMBF e,
conforme ja explicitado no capitulo 4 desta tesescbu-se o seguinte
perfil: professores efetivos com jornada de 20 Ouhdras semanais
desde que cumpridas exclusivamente em uma mesuladenéscolar da
RMEF. Conforme ja mencionado, essas condi¢des fesm@nciais para
que a pesquisa pudesse revelar a visdo de currécylartir de um
conjunto de professores com condicdes especifieasatalh®. Além
de uma situagao funcional especifica, os professpagticipantes da
pesquisa representam um quadro bastante variadoteemos de
experiéncia pedagdgica. O quadro 13 detalha o tesepservico no
magistério desses professores.

2 para melhor compreenséo desses argumentos véjacdpdesta tese.
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Quadro 13 - Tempo de magistério dos professoré&edgrafia da

RMEF
PROFESSOR TEMPO NO MAGISTERIO
(em anos)
Professor 1 4
Professor 2 24
Professor 3 7
Professor 4 10
Professor 5 25
Professor 6 18
Professor 7 8
Professor 8 22
Professor 9 28
Professor 10 3
Professor 11 27
Professor 12 5
Professor 13 13

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistdizadas (2017).

Como se observa no quadro acima, a média de termapo d
magistério dos professores da RMEF (de acordo conpedil
selecionado) é de 14,9 anos. Isso permite afirmia@r @m média os
professores ja atingiram a metade do tempo dei@éfre que implica
em um acumulo de experiéncias pedagogicas derfsraela sala de
aula.

O professor com menor experiéncia no magistérioicipal esta
ha 3 anos em sala de aula, possui graduacio eadweetn Geografia, o
extremo, ou seja, o professor com maior tempo dgstésio possui 28
anos de sala de aula é licenciado em Geografiaucompds-graduacao
latu senso

® De acordo com as regras atuais da previdénciacdesporas garantem o
direito & aposentadoria aos 25 anos de efetivaltrabem sala de aula e os
professores ao completarem 30 anos além da idadienan60 anos para as
professoras e 55 anos para os professores.
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Graéfico 2: Formacao dos professores de geografiadiamunicipal de
ensino de Florianépolis/SC

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).

Conforme pode ser visto no grafico 2, todos os gusires
possuem minimamente graduacdo em geodfafendo que 85%
possui além da graduacao uma pdés-graduacao. Eafificggdo dos
professores pode nao refletir o perfil de toda medeicipal de ensino
de Floriandpolis, mas €, sem duvidas, reflexo ddilpie professores
gue, como condicdo de trabalho, sdo efetivos erae@m uma Unica
escola da rede municipal, essas condicGes sacafamisra uma maior
gualificacdo da propria rede de ensino atravésdaacao qualificada
do corpo docente.

A centralidade desta pesquisa, conforme ja mendmné o
curriculo de geografia da rede municipal de ends&loriandpolis. Sua
analise em conjunto com a analise de documentoatmres do
trabalho docente buscou trazer subsidios para guerofessores
possam, no exercicio de sua autonomia, construir csericulo de
geografia. As entrevistas refletem as experiérigases professores em
relagéo ao curriculo e a geografia que praticam.

A escolha metodolégica, aqui apresentada, estadalpara o
uso da pesquisa qualitatiVaque vai ao encontro das necessidades

™ Dos professores listados apenas um ndo possuiag@o em geografia e sim
em Ciéncias Sociais com pds-graduacédo em intepliisaiidade.

® Segundo Alves (1991, p. 54), na pesquisa qualitati pesquisador é "o

principal instrumento de investigacdo, [devendosaerar] a necessidade de
contato direto e prolongado com o campo".
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postas para as pesquisas em ciéncias humanasudobem educacéo.

Para se alcancar os objetivos propostos nesta ipasgu necessario

compreender como o professor de geografia da RMESt®I seu

curriculo geografico escolar. Deste modo, o méindativo apresenta-

se como melhor alternativa.
A abordagem indutiva pode ser definida
como aquela em que o pesquisador parte de
observacbes mais livres, deixando que as
dimensbes e categorias de interesse emerjam
progressivamente durante o processo de
coleta e analise de dados (ALVES, 1991, p.
54).

Segundo Callai (2015, p. 219) “Na Geografia, eshaa o
mundo por meio da andlise geografica, através demdelvimento do
pensamento espacial’. Essa analise, completa aaaudepende de
competéncias e habilidades desenvolvidas pelos dats.
Considerando que o desafio do professor é reflaiore “quais
capacidades séo exigidas para se fazer a anatigeafiea” (CALLAI,
2015, p. 219), a preocupacdo camque ensinar em Geografia
(contetdo) se torna uma preocupacao tao legitimaoca decomo
ensinar (metodologia/processos). Nesse sentido a questiie gual a
importancia da geografia no ensino fundamental? fita aos
professores da rede publica municipal de Florial&®&, a fim de
compreender como estes definem a importancia dgr&fémno ensino
fundamental, uma pergunta que oferece pistas sqbee tipo de
geografia o professor pretende construir em coojanm seus alunos,
pois ela traduz parte significativa dos elementosstitutivos da
formacdo inicial e continuada desse professor. dlaro qual a
importancia da geografia no ensino fundamentalpbrito de partida
para se pensar o curriculo em constru¢do. O quet@presenta uma
sintese das respostas desses professores.

Quadro 14 - O objetivo da Geografia no ensino furetstal da RMEF
segundo os professores entrevistados

PROFESSOR RESPOSTAS DADAS

“Eu creio que seja 0 aluno [...] a ideia da gedgréfajudar as
pessoas a entenderem esse espaco que esta no.amasn
Professor 1 | com uma leitura aprofundada compreendendo os Eaoses
tanto histéricos quanto naturais que formam e nazeo,
quanto a escrita do mundo”
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Professor 2

“Que os alunos eles entendam um pouquinho a impoaa
de cuidar do nosso planeta, acho que o princissios
cuidar, entender, respeitar as regras do nossetplaara que
a gente possa viver em harmonia com ele por umtbompo
ainda. Acho que é o principal foco da geografia”

Professor 3

“O principal é o aluno compreender o0 meio em geerisle,
gue ele esta inserido e também entender o corgédal do
econdmico, cultural social. Acredito isso, primeirtocal
entender o contexto que ele esta inserido pra éeten
dindmica mundial”

Professor 4

“Porque a Geografia é que vai fazer a gente entemde
pouco melhor as coisas, 0 mundo onde a gente eseeda
parte natural quanto a parte fisica. Eu acredieoajgente s6
vai aprender a respeitar isso, as coisas, a gartimomento
gque a gente conhecer”

Professor 5

“Olha a Geografia seria trabalhar com as disciglma
subsidiar o aluno com informacdes basicas, enté se
trabalhar com todas as disciplinas que eu tenbaltnar e
fornecer ao aluno informag6es bésicas para queoska
compreender 0 seu meio ambiente o0 seu dia a dia a s
comunidade”

Professor 6

“Os objetivos eu vejo que sdo muitos agora tentaesiomir
num unico objetivo eu acho que a geografia é us@Eplina
gue nos déa ferramentas muito interessantes pansatisar a
realidade para se compreender um pouco o mundodgue
vivemos e as sociedades que habitam esse mundo esse
planeta”

Professor 7

“Eu acho mais importante os alunos terem uma viséa,
leitura de mundo [...], mas no fim eu acho quezamesmo
da geografia é a pessoa ter uma analise criticae@sta
acontecendo”

Professor 8

“Eu acho que [o objetivo] da geografia no ensinafamental
seria trabalhar ou construir com os alunos as rsogésicas
do aluno com o tempo e o0 espaco inserido ele neximnem
gue ele esta no local e desse local partindo pararmio,
gual a importancia desse aluno e essas no¢desbgsia a
vida cotidiana desse aluno”

Professor 9

“Criar condi¢des né, para nosso aluno pensar o mund
espaco em que ele vive e ser um cidadao crititoa@@ no
futuro”

Professor 10

“A geografia € o momento deles [os alunos] falasefre a
vida. Discutir as coisas do dia a dia [...] eu aghe a
geografia no ensino fundamental € o momento que ele
trocam informac6es sobre o0 modo de vida deles sbbre
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guestdo da escola o papel da cidade”

“O objetivo da geografia é trazer conhecimento jpaauno
[...], a questdo do espaco a questdo da mudangeiasp
desenvolver no aluno também a observacéo o seitiso se
perceber enquanto agente transformador”

Professor 11

“O objetivo da geografia é formar cidadédos critjcos
compreender o mundo ao seu redor o lugar que \edeevi
também os outros lugares. Ter uma nocgao basica das
caracteristicas fisicas da Terra e também dasdgsesociais,
de como os paises se relacionam no contexto dalgiatéo,
acho que é isso assim, visbes mais gerais”

Professor 12

“A geografia ela serve antes de mais nada parata ge
entender o mundo que a gente vive e se entender nes
mundo. [...] a compreender como esse mundo fun@ona
Professor 13 | como ela [a pessoa], como sujeito, pode interferase
mundo da melhor maneira possivel, ou pelo menas est
ciente de como funciona ou estar um pouco melhdr [.
preparado para o que vai aparecendo”

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).

As falas dos professores em linhas gerais convergga um
entendimento de que a geografia, no ensino fundaieserve para
uma leitura do espaco, uma compreensdo do mundguenvivemos,
ciente de que o aluno é o sujeito central nesseepso de formacao
com a geografia.

N&o se discute, com as falas dos professores, emdmtento
consensual de que é possivel e necesséario ensiografja no ensino
fundamental. E nesta disciplina que os professategositam a
responsabilidade de compreender o0 espaco (queg)adieo, ou seja, a
geografia vai auxiliar o aluno a “pensar o mundespaco em que ele
vive e ser um cidaddo critico e atuante” (PROFESS)Rendo a
compreensao de que nao se trata do ensino de wyeafie académica
nem tdo pouco apenas “didatizar” os contetdos atiadé (como se 0s
conteudos académicos nado fossem didaticos), num mevimento de
transposicdo didatica. E preciso compreender, cgénaindicado
anteriormente, qual o objetivo da geografia no rengundamental,
realmente buscando saber a importancia desta lgiscipscolar na
contribuicdo para uma formacéo cidada e nessedseAtaljo Junior
(2009, p. 10) indica que:

Para que a geografia se torne uma ciéncia que
busque o aprofundamento e a compreenséo
sobre seu papel na sociedade e responder aos
anseios de mudancas profundas, € necessario
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re-elaborar novas concep¢bes de mundo e
discutir qual seu objeto de estudo, rejeitando
as correntes Positivistas e Neopositivistas
(ARAUJO JUNIOR, 2009, p. 10).

Nesse sentido é preciso observar, na construc@urdizulo de
geografia, as possibilidades de ruptura do modedalicional de
educacdao, refletindo a partir de uma analise ariBobre a necessidade
de um ensino de geografia ou de uma educacdo deaffrgue seja
capaz de avancgar na perspectiva real de uma foonpaca a cidadania.

A ideia, defendida no paragrafo anterior pode pareanista e
esse € um risco pelo qual vale a pena se exparst&rgacao necessaria
para se manter essa escrita encontrou em Frei@5)(&u arrimo.
Segundo o autor

E reacionaria a afirmacgéo segundo a qual o
gue interessa aos operarios é alcancar o
maximo de sua eficacia técnica e ndo perder
tempo com debates “ideoldgicos” que a nada
levam. O operério precisa inventar, a partir do

proprio trabalho, a sua cidadania que ndo se
constréi apenas com sua eficacia técnica mas
também com sua luta politica em favor da

recriagdo da sociedade injusta, a ceder seu
lugar a outra menos injusta e mais humana
(FREIRE, 1996, p. 102).

Volte & citacdo acima trocando o terraperario pelo termo
professor e revela-se o que Freire (1996) queria dizer quaiigmou
gque a prética do professor exige dele uma definigta tomada de
posicdo, uma decisao, uma ruptura.

O entendimento que os professores de geografia MEFR
demonstram sobre a importancia da geografia nm@rfendamental
estd muito proximo ao que Callai (2011, 2015); &ar(2008) e
Cavalcanti (2010) nos revelam. Cavalcanti (2010,6).considera que o
desafio da geografia é a “tarefa de entender ogcesgeografico num
contexto bastante complexo” a autora observa gueeitos importantes
no pensamento geografico estdo, no contexto daalgiabdo da
sociedade, ganhando novos significados ou perdeselo poder

’® Claudino (2014, 2014a) publicou interessante @righ o tema educagéo
geogréafica e cidadania onde reflete sobre a nelzgiside uma educagao
geografica que coloque os cidaddos no centro dasoés territoriais.
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explicativo. Para Carlos (2008, p. 8) “a geografiparece como
possibilidade de pensar o0 mundo real e a sociedame mundo
fragmentado, apesar de global”. Refletir sobre gointdncia da
geografia conduz, necessariamente, para a reftd@ o que ensinar
em geografia. Leva-nos a necessidade de compreemjer é, afinal, a
Geografia Escolar e sua funcdo dentro da escofpunfle Callai (2015,
p. 219) “a Geografia faz 0 estudo do mundo, levaads alunos o
conhecimento  produzido e acumulado pela humanidade”
Compreendendo que ela (a Geografia) ndo detém pdbo (da
compreensdo) do mundo, nem tdo pouco é o0 Unico pada se
enxergar/ler o mundo, o que a diferencia das odisziplinas escolares
é o fato de que nessa disciplina “estudamos o muymmtomeio da
andlise geografica, através do desenvolvimento @msgmento
espacial.” (CALLAI, 2015, p. 219).

O que os professores defendem, cada um ao seu dape a
geografia € um instrumento que auxilia na leituraoenpreensao do
mundo. Um mundo cada vez mais complexo que encoatgeografia
uma “ferramenta intelectual para entender esse Oiu(@ALLAI,
2011, p. 18) uma ferramenta construida para “que pessoas
compreendam a espacialidade em que vivem” (op.pcitl8). Nas

palavras da autora
através da educagcdo geografica busca-se
construir umaforma geografica de pensar
gue seja mais ampla, mais complexa, e que
contribua para a formacdo dos sujeitos, para
que estes realizem aprendizagens
significativas e para que a Geografia seja mais
do que a mera ilustragdo (CALLAI, 2011, p.
18). [grifos nossos].

Para perceber na fala dos professores entrevistzmos eles
justificam a geografia no ensino fundamental, aee®u-se a pergunta
inicial uma provocacao ao professor através daisigpergunta; se nao
existisse geografia no ensino fundamental, qua falia? As falas dos
professores da RMEF remetem a uma geografia relcioma ciéncia
capaz de estabelecer relagdes que favoreca a amspedo espaco.
Uma disciplina que trabalhe os temas numa perspeltdcal-global e
fundamentalmente “o ser humano em suas relacdEDFESSOR 5).
Ja o Professor 6 comparou a geografia “como umagmeq vacina
social’ tecendo a seguinte reflexdo sobre a faleajgeografia faria no
ensino fundamental
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a gente se destacou da natureza a gente ndo se
sente mais natureza, parte integrante dela,
pertencente a ela, dependente dela e se com
geografia nds ja estamos vivendo o que nos
estamos vivendo com ela Geografia Escolar,
sem ela sinceramente eu acho que o caminho
estaria muito mais livre para esses tipos de
atitudes de acdes de interesses que eu acho
que sao favoraveis a alguns grupos, mas nao a
sociedade como um todo (PROFESSOR 6).

Outro aspecto associado a importancia da geognafig@nsino
fundamental destacado pelos professores relac®naes dominio
disciplinar com determinados conceitos fundamentzmsa andlise
espacial e construcdo de um saber critico do alhin@speito da
sociedade em que vive. H4 uma preocupacao em oetadar sentido
aos conteldos dados para os alunos. Lembram o%spooés
entrevistados que lugar, localizacéo, orientacdespaco, questdes do
urbano e rural entre outros conceitos e temasiséotidios na geografia
e ndo em outras disciplinas, discussfes essas equ®nstitui uma
referéncia para a andlise e compreensdo do espactomnacdo do
cidad&o.

5.2.2 O que é o curriculo de geografia?

Quando se propde refletir sobre o curriculo de gdiag da
RMEF, concretamente se busca uma ideia do que ipaskrum bom
curriculo de geografia, mas afinal como se consindibom curriculo?
Que escolhas de conhecimento séo necessériasparasiruir um bom
curriculo?

Um bom curriculo de acordo com aquilo que vem sendo
construido ao longo desta pesquisa é aquele conjienacdes tedricas e
praticas que possam levar uma escola democrafmanar, através de
uma educacéo emancipatdria, cidaddos dfivhkembra-nos Cavalcanti
(2008) que formar cidadaos é um

" Cavalcanti (2008) citando Benevides (1998) diz t@iladdos ativos s&o
mais do que titulares de direitos, sdo criadoresnalos direitos e novos
espagos para expressdo de tais direitos, fortaleesm a convicgdo sobre a
possibilidade, sempre em aberto, da criagéo e misolidacdo de novos sujeitos
politicos, cientes de direitos e deveres na sod&dap. cit. p. 85).
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objetivo escolar [...] de responsabilidade de
toda a escola, mas a geografia cabe, mais
especificamente, o trabalho com conceitos [...]
e a organizacdo do estudo nas escolas com
referéncia a esse tema. (CAVALCANTI.
2008, p. 84).

Dando a centralidade que o professor de geografi@aa nesse
contexto de construcdo do curriculo buscou-se sabeno esses
profissionais definem o0 curriculo e sua importangara o
desenvolvimento das aulas no ensino fundamentampbrtancia da
autonomia do professor nas escolhas metodoldgidas eonteldos, ja
discutidas nesta tese, encontra félego no entemttimeado por
Contreras (2012) de que “a autonomia no contexfordiica do ensino,
deve ser entendida como um processo de constre¢c@apente no qual
devem se conjugar, se equilibrar e fazer sentiddosielementos”
(CONTRERAS, 2012, p. 210). A defesa da autonomiprdéessor € a
propria defesa da autonomia que se espera queno alecance no
processo educativo. Por autonomia a PCRMEF 20khdata “busca
pela emancipacdo do sujeito, compreendida comahiltde de esse
mesmo sujeito autorregular sua conduta sem pregisao outro mais
experiente no objeto de conhecimento em questdo aga” f
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 26).

Nesse sentido a busca da autonomia defendida naMBER
(2016) esta associada a autonomia do saber fazeusea de uma
educacdo onde as praticas educativas levem o alundependéncia
intelectual do professor uma perspectiva dificil s atingida se o
mesmo professor ndo puder colocar em pratica symigprautonomia. A
autonomia é um conceito importante para a analiseuwlriculo na
perspectiva do professor de geografia. A camintdelaim professor
gue ao sentir a necessidade de (re)pensar sugagréncar um olhar
para o cotidiano préximo, sem perder o contato amnmundo,
priorizando as relacdes do lugar para poder compgé® e, quem
sabe, estimular novas caminhadas sé pode ser timadee num
ambiente que estimule o exercicio da autonomia.séNesentido
autonomia ganha contornos relevantes nas andlesdsrichulacdo do
curriculo tanto por parte dos professores como palticipacdo dos
alunos. Esse fazer junto, essa coparticipacdo@eencepcao freireana
indica o processo onde educador e educandos reenmoduzem novos
conhecimentos s se concretiza quando a autonoexiaréida.
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Os didlogos estabelecidos com os professores atrdes
entrevistas deram importantes pistas para a comgfieada concepcéo
de curriculo pelo corpo docente da RMEF. As arglisgui
estabelecidas estdo fundamentadas no método abighéti entender que
a dialética nos oferece as ferramentas necesg@miasa compreenséo
critica desse objeto de estudo, o curriculo de rgéiagda RMFF. Na
perspectiva da dialética marxista “0 conhecimenttotélizante e a
atividade humana, em geral, € um processo dezatdld, que nunca
alcanca uma etapa definitiva e acabada” (KONDER619. 36). O
curriculo de geografia, objeto dessa pesquisarté ga todo. Apesar do
recorte definido (o curriculo de geografia na RMEE&)ltivamos o
esforco em manter a visdo de conjunto que saberdosempre
proviséria e nunca pode pretender esgotar a realidaque ele se
refere” (KONDER, 1986, p. 37). Essa adverténcia &zda mais
sentido em se tratando do tema curriculo, cujasusiéfies ganharam
evidéncia durante o processo de elaboracdo daNsasenal Comum
Curricular (BNCC) brasileira. Atualmente aprovadalop CNE e
homologada pelo MEC a Base Nacional Comum Curnic(B&NCC)
para os ensinos infantil e fundamental longe deuserdocumento de
consenso sobre os rumos da educacdo brasileira, sBvobjeto de
muita contestacdo, como demonstramos inicialmemitem 5.1.1 desta
tese.

A articulagé@o do curriculo de Geografia, ou sefpjila que vai
orientar a construcdo da geografia escolar, detee pautada dentro de
uma perspectiva critica. Giroux (1986) ao propoaiscussao dentro
da pedagogia radical, onde a “aversao a todasas$ode dominagao”
(p. 15) € uma de suas caracteristicas mais faltes)te a necessidade
de refletir sobre “como é que tornamos a educag@oifisativa,
tornando-a critica, e como é que nos a fazemasa;rét fim de torna-la
emancipatéria” (p. 16). O professor autor do cutdicle geografia deve
saber que ao assumir o controle sobre o curric@oiga assumir uma
posicdo. Da mesma forma que o curriculo ndo € meeitgue ele esta
carregado de ideologias, a postura do professdréiamméo pode ser
neutra. A reproducdo leniente do curriculo ofi@abficializado é a
prova incontestavel de que o professor abriu m&sudeautonomia, em
favor da reproducéo ideoldgica de uma ordem cégigahegeménica.
Quando Freire (1996, p. 102) diz que ndo pode Bepofessor “a
favor simplesmente do Homem ou da Humanidade”, & egsa frase
nao apresenta nenhuma sustentacdo e “contrasta acmncretude da
préatica educativa” (op. cit. p. 102), assumir prstmesse contexto, € ir
mais fundo nas questdes concretas da realidadal,sé@ contestacao
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na praxis. Essa acéo concreta e objetiva deve prodma geografia

escolar capaz de, através dos pressupostos dadgtida, evidenciar os
sutis mecanismos de producéo e reproducéo dagrmss em tempos
de globalizagdo. A geografia escolar de que falarmowlamentada a
partir da andlise critica do conhecimento, é a gdiaga ser construida
nas relagbes didatico-pedagodgicas estabelecidas pnbdfessores e
alunos tendo por referéncia a geografia acadénsca génese, ou seja,

a ciéncia geografica.

A centralidade desta pesquisa, como ja registradwo curriculo
de geografia da rede municipal de ensino de Flépialis onde através
das andlises de documentos norteadddestrabalho docente verificou-
se a forte influéncia desses com os planejamemqeEsentados pelos
professores nas escolas. Mais que orientagdesjamsnentos oficiais
existem normas e regras que devem, por forca dedetm seguidas
pelos professores. Para ir além do contexto dédidage oficializada do
curriculo, além da andlise documental foram redéizaentrevistas
semiestruturadas seguindo trés pontos basicolariejamento da coleta
de informacfes; 2. questdes sobre varidveis quanafes dados de
coleta e futura andlise e 3. questdes que se meface tratamento e
andlise de informagfes advindas das entrevistasNEIMAl, s/d). A
opgcdo por entrevistas semiestruturadas leva emidevagdo o
entendimento de que se trata de uma metodologiguada as
necessidades da pesquisa em ciéncias humanashsateasse que esse
procedimento metodoldgico

se insere em um espectro conceitual maior que
€ a interacdo propriamente dita que se da no
momento da coleta. Nesse sentido [..], a
entrevista pode ser concebida como um
processo de interacdo social, verbal e néo
verbal, que ocorre face a face, entre um
pesquisador, que tem um objetivo previamente
definido,b e um  entrevistado que,

supostamente, possui a informacdo que
possibilita estudar o fendmeno em pauta, e

® Os documentos oficiais, ja citados, sdo: a LeiDietrizes e Bases da
Educacao - Lei 9394/96; os Parametros Curriculdeesonais de Geografia do
Ensino Fundamental; a Proposta Curricular da Redaidipal de Ensino de
Florian6polis 2008 e 2016; a Matriz Curricular par&ducacao das RelagcGes
Etnico-Raciais na Educacdo Basica 2016 entre otggasucdes e documentos
norteadores da Educacdo Basica na Rede Municipdflaiganopolis aqui

referenciados.
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cuja mediacdo ocorre, principalmente, por
meio da linguagem (MANZINI, s/d.).

O olhar para as possibilidades de constru¢do deuwsrfculo de
geografia na perspectiva de uma educacio emantpatORMEF esta
pautado nos elementos que os professores entomgsttereceram,
guando questionados sohweque é o curriculo de geografiaQue
conceitos e categorias sdao fundamentais em um cuuio de
geografia? Estas questfes estavam ligadas a uma outra oa bu
caracterizar a propria concepcdo de educacdo epmaadia na
perspectiva dos professores entrevistados. A ptagdos identificar o
conceito de educagdo emancipatéria e, mais alésosabelementos que
identificassem entre os professores de geografia oamcepcdo de
curriculo de geografia que pudesse contribuir carorsstrucdo de uma
educacao emancipatoria.

A opcdo por perguntas mais abertas possibilitovervhs a
espontaneidade dos professores em citar 0s cosiceiabegorias e
autores considerados por eles fundamentais aosgs@x de construgéo
de um curriculo de Geografia. Também foi possivieseovar as
aproximagfes e os distanciamentos que os profassstabelecem em
relacdo a PCRMEF para a Geografia, confrontandads gs@o suas
impressdes sobre essa proposta curricular bem soasopossibilidades
para uma educacdo emancipatoria. O grafico 3 Riatels respostas
dadas pelos professores quando estes foram queki®sobre o que é
o curriculo de Geografia.

Grafico 3: Percepcao dos professores sobre o glade Geografia

Releciona curriculo a um
mstrumento ideologico Nio soube definir
sem neutralidade 15%
8%
|
\
Relaciona curriculo aos
contetidos, mas nio so eles
15%

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).
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Fica evidente que mais da metade dos professoteistados
associam o curriculo de Geografia a uma lista deteGoos. Em
pesquisa realizada por Ruth Pavan (2008) sobreoamsepcdes de
curriculo das professoras da educacéo basicazadalem duas escolas
das redes publica e particular da regido CentrdeOas Brasil entre
2007 e 2008, semelhante constatacéo pdde secdeitdui a autora que
“as professoras entendem que os contetdos escsfmrdandamentais,
sendo que os conteldos aos quais elas se refeemwsdistados no
inicio do ano letivo, de acordo com as diretrizéisias” (PAVAN,
2008, p. 123). Nos relatos dos professores da RE&Firma-se a
associacao que estes fazem entre curriculo eléstanteddos:

o curriculo de geografia € uma extensao
infinita de coisas que a gente ndo tem como
abarcar todas, principalmente no ensino
fundamental (PROFESSOR 1).

*k%k

[curriculo é] um conjunto de conteldos de
conceitos basicos que eu tenho que passar para
meus alunos para eles terem uma visdo do que
€ geografia o que que ela vai servir para eles
na vida deles, ndo s6 na vida académica como
na vida pessoal também (PROFESSOR 2).

*%k%

Eu entendo que [curriculo] sdo as coisas
basicas que eles [os alunos] tém que saber
para poder seguir a vida assim né. [...] Eu acho
o curriculo de geografia bem importante [...]
para a vida das pessoas (PROFESSOR 4).

Entre as falas dos professores que associaranrioutara uma
lista de conteldos destaca-se a do Professor 1afimoar que o
curriculo “é uma série de conteldos que alguéntisele, que acha
importante, relevante, [...] € assim uma selecéood¢éetdos de acordo
com o objetivo que se tem” (PROFESSOR 12). Essa dabma a
atencao pelo fato de que o professor ndo se vé aatnode seu préprio
curriculo, para ele, trata-se de uma sele¢éo de@dos que “alguém”
faz por achar que é “importante”. Mas quem ¢é qfieala seleciona os
conteudos da geografia? Ndo deveria ser o propofegsor dessa
disciplina? Ao ser provocado sobre essas questopsyfessor 12 diz
que essa é uma selecdo que é feita pela prefeitguee ele segue a
matriz municipal, afirmando que esta tem muitosteados e que o
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professor ndo consegue dar conta. Conforme asdtaalan (2008, p.

124)
uma concepcao tradicional acerca do curriculo
escolar, ou seja, algo fixo, pronto, uma lista de
contetdos, faz com que esses sejam vistos
como neutros e desinteressantes, reproduzindo
aquilo que oficialmente é sugerido, pois
acreditam que sdo esses o0s contelidos que 0s
alunos precisam aprender.

Ao mesmo tempo que o professor reconhece que @& reatve
como uma referéncia, ele ndo consegue se reconhet®r ndo se
reconhece como autor da Proposta Curricular digastlizendo que

a prefeitura se baseia nas matrizes nacionais
entdo tu fica preso a um modelo. Eu considero
assim bom o que esta ali no curriculo,
importante falando de ensino fundamental,
mas a questdo da autonomia fica um pouco
prejudicada porque tu acaba, as vezes a gente
acaba ficando muito preso... Ah! Tenho que
dar conta daquele conteldo, tenho que falar
disso... entdo tu fica meio engessado e a gente
acaba entrando nessa onda também, ai tudo
parece que coopera para a coisa negativa para
0 ndo funcionar, a rotina da escola tu acaba
entrando numa... em repetir, em seguir um
padrdo (PROFESSOR 12).

Esta na fala do professor, e mais do que issojrastéerindo em
suas praticas pedagdgicas, o modelo de escoladtgpra do modelo
hegemadnico, seus tempos, seus espacos e suaagyraticnas palavras
dos proprios professores “a rotina da escola” gaeagstir para que se
possa “seguir um padrdo” um padrdo que pouco BHEare&x uma
educacdo emancipatdria. E lembrado Freire (1988uas reflexdes
sobre a educacdo bancaria, esse contexto podense doponto inicial
para uma ruptura, pois

0 que nao percebem o0s que executam a
educacgdo “bancaria”, deliberadamente ou nédo
(porque ha um sem-nimero de educadores de
boa vontade, que apenas ndo se sabem a
servico da desumanizacdo ao praticarem 0
“bancarismo”) é que nos proprios “depositos”,
se encontram as contradicdes, apenas
revestidas por uma exterioridade que as



265

oculta. E que, cedo ou tarde, os proprios
“depésitos” podem provocar um confronto
com a realidade em devenir e despertar os
educandos, até entdo passivos, contra a sua
“domesticacdo” (FREIRE, 1980, p. 70).

Mesmo os 15% dos professores que enxergam nodartima
possibilidade de “formar um cidad&o critico aptotaragir, a agir nessa
sociedade (PROFESSOR 3)", a preocupagdo com osUciod ainda
estad presente em suas falas o que pode ser cdostatpartir da

seguinte citacao:

Normalmente os curriculos no passado eram
vistos como mera lista de conteddos, um rol
de conteddos. Eu acho que o curriculo vai
além disso, ele requer toda uma organizagao,
todo um pensar [a] disciplina dentro de um
quadro de horario de condigBes espaciais e
materiais para que essas aulas sejam
minimamente ministradas, entéo o curriculo é
toda essa organizacao além da organizacdo do
conteldo mais a organizagdo dos espagos
dentro da escola a organizacdo do quadro de
horario das aulas a organizagdo até, eu acho,
dos alunos, como a gente discutiu aqui, o
namero de alunos por sala o que é viavel o que
fica inviavel. [...] Eu estou aqui nessa escola
h& dezessete anos, [ha] uma preocupagdo com
o conteaddo mas [ha também] uma
preocupacdo com essa organizagdo, as
condi¢cdes materiais, as condi¢des estruturais
para vocé ter uma sala de aula, possa atender
num auditério, essas condicbes materiais que
minimamente a gente precisa, uma biblioteca
para pesquisa, uma sala informatizada, um
Onibus para uma saida de campo, eu acho que
isso tudo (PROFESSOR 9).

A possibilidade de ampliar o conceito de curricplasa além da
concepcdo de curriculo como uma lista de conte@dos, contudo,
deixar de dar a importancia que eles possuem parafessor, como
demonstrado nas entrevistas, inclusive como formaorientacdo do
trabalho docente, deve estar focado na possibdidid exercicio de
autonomia do professor no que se refere ao proadssoonstrucao
desse curriculo. Se o professor consegue perddbatificar e analisar
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0s atores que manipulam ou s&o manipulados paranzopdo de uma
educacdo efémera, pouco nutritiva ao dominio decaré que prioriza
contetidos pouco ou nada significativos para osoalwera que abrir
m&ao da autonomia em propor seu proprio curriculgetegrafia € abrir
mao de uma geografia de possibilidades em favourda geografia

“pastel de ventd®.

Existe uma angustia presente na fala de algunegzwfes em

relacdo ao curriculo de

geografia que historicaemevem sendo

discutido na RMEF. O fato de ser discutido né&o ifign ser

compreendido ou aceito e, em alguns casos, o thdatico acaba
tornando-se a principal referéncia desse profe§soelato do Professor
11 é a expressado desse sentimento. Na conversa agaturriculo de

geografia este desabafou:

Olha Santiago o curriculo de geografia ele
vem, para mim, vem sendo um né desde que
eu entrei na rede. Quando eu entrei eles
falavam... como é o nome que eles diziam? ...
A matriz é, acho que era isso, a matriz ta e ai
foi..., depois ja veio a proposta curricular da
Angela Amir° daquela época dai assim que
eu entrei uma coisa ja estava acabando e ja
estava comecando outra e ai mal aquilo
comeca ja se muda. Acho que veio uma lei
Federal comega a mudar alguma coisa ja
comeca a mudar de novo alguma coisa. [...] eu
entrei em 98 [1998] ndo era a matriz era antes
disso, depois saiu a proposta curricular na
época da Angela Amin, aquela de capa cinza,
parametro ndo, € proposta. E ai em cima do
materialismo histérico-dialético, eu sei que
ficou também assim, uma coisa que no fundo
a gente ndo sabia direito como aplicar e ai foi
mudando e agora estd mudando de novo e no
fim eu acabo seguindo em algumas situac¢des o
qgue o livro didatico mais ou menos traz ali,
aqueles tépicos que ndo deixa de ser os
tépicos dentro do que seria o ideal trabalhar

" Termo emprestado de Kaercher (2014) que falouenygrgfia pastel de vento
como metafora para uma geografia vistosa por foes com recheio pobre, ou

seja, com contetdo duvidoso.

% Angela Regina Heinzen Amin Helou foi prefeita deriandpolis em dois

mandatos sucessivos (1996 -

2004).
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né. Na hora de organizar o meu planejamento
eu acabo seguindo, o0 meu planejamento anual
ele destaca os tdpicos mais que tem a ver com
o livro didatico e depois eu vou encaixando
em situagbes de outros..., vou completando
com outras coisas, mas [o livro didatico] é
como se fosse o eixo norteador (PROFESSOR
11).

Cabe uma breve consideracdo sobre o uso exclusivivrd
didatico como referéncia para articular as aulasgdegrafia em
substituicdo, muitas vezes, ao proprio curriculo gdmgrafia e o
planejamento do professor. Criticando a linguagém conceitual dos
livros didaticos de geografia Oliva (2008, p. 4@umenta que

Ao néo lidar explicitamente com conceitos,

comete-se a ingenuidade de naturalizar
conceitos que inadvertidamente freqientam os
textos de livros didaticos de geografia. Assim,
conceitos viram realidade, dissolvendo-se no
interior dela. Por exemplo: quem disse que as
atividades econdmicas dividem-se,

naturalmente, em trés setores (primario,
secundario e terciario)? Esta €é uma
classificacdo conceitual, cada vez menos Util e
gue ndo traduz a realidade (OLIVA, 2008, p.

40).

Ainda segundo o autor outra consequéncia do caafiterativo
dos livros didaticos de geografia é o “ocultametiés divergéncias”
onde “retira-se o leitor — no caso o aluno — doxdlwivo do
pensamento, apartando-o da vida real’. (OLIVA, 2008 40). A
confianca que o professor deposita nos livros ot como tnica
referéncia para elaboracdo de seu plano de tralatheo a reproduzir
uma geografia tradicional. Segundo Azambuja (2@h@Imente

podemos constatar mudancgas significativas
nessas producbes editoriais, porém, salvo
algumas exceg0es, [os livros didaticos] ainda
NAo promovem as rupturas necessarias com 0s

8 Maciel (2016) faz uma discussdo sobre aspectesergts as editoras de
livros didaticos e as mudangas nos processos tiaga@do PNLD entre 1999
e 2014, comprovando a permanéncia de erros ens ldidaticos de Geografia
nos contelidos sobre Santa Catarina. O que nos ajumenpreender como
leituras criticas dessas referéncias sdo permanente necessarias.
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métodos classicos de pensar a Geografia e as
metodologias para o seu ensino. No limite, o
livro didatico continua ainda hoje exercendo a
funcdo de manual e, em parte, mantendo o
paradigma classico da Geografia
(AZAMBUJA, 2010, p. 13).

Frente ao exposto cabe a pergunta: que conteldosatidlos
para um curriculo de geografia? Ao considerar qeardculo é, antes
de qualquer coisa, o resultado de escolhas e gas escolhas ndo séo
isentas de valores e ideologias, ndo é possivel, (té para nossas
discussfes acerca da articulacdo do curriculo dmgragia listar
conteudos para um determinado ano escolar. SegBngoer (1969) O
que se pode assinalar € que existem diferentesafoda abordagem
sobre um mesmo conteldo e pensando em como ossatlevem
receber esses contetdos néo ha

uma seqliéncia Unica para todos, dependendo
o indice 6timo, em um caso particular, de todo

um conjunto de fatores, como o cabedal de

informag0Oes, o0 estagio de desenvolvimento, a

natureza da matéria e as diferengas individuais
(BRUNER, 1969, p. 65).

Nesse sentido, mais importante do que sgbais conteiidos ou
guando deve o professor apresentar para seus alunosmiledeos
conteldos, é sab&omo apresentar esses conteldos. Saimos de uma
estrutura de pensamento temporal quantitativo sobreontetdos para
uma proposicao qualitativa sobre o que ensinar.

5.2.3 A construgdo do curriculo de geografia da RME na
perspectiva da construcdo de conceitos

O curriculo elaborado pelo professor € o reflexo si@
compreensdo sobre o contexto social e historicaele a professor
encontra a possibilidade de defender suas condqgfidissionais que
podem ou ndo entrar em conflito com os interessesirdntes na
escola. Esse curriculo s6 se concretiza com acar&ducativa
sustentada pela autonomia do professor que, sedlotveras (2012,
p. 217) “se constréi na dialética entre as conwsgfedagdgicas e as
possibilidades de realiza-las, de transforma-las aixos reais do
transcurso e da relacdo de ensino” essa € umadésaotonomia que se
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conquista na prética e que portanto ndo € congigiida a acéo, e deve
levar em consideracdo que sua realizacdo sé swaefetpartir do
momento em que “os estudantes entenderem seu ficopé&eu plano”
(CONTRERAS, 2012, p. 217).

O professor no exercicio de articulagdo do cumiaeforca o
entendimento de que a autonomia € uma necessidadatiea, e ndo s
trabalhista (CONTRERAS, 2012) e com esse entendoneteve o
professor construir sua propria proposta curricdinbrando das
palavras de Freire (1996) que em relacédo ao sérgsar afirmava “néao
posso ser professor sem me achar capacitado Fnarecerto e bem os
contetdos de minha disciplina ndo posso, por datto, reduzir minha
prética docente ao puro ensino daqueles conte(lREIRE, 1996, p.
103).

Ao defender a autonomia do professor seria confrdalique esta
tese proponha um curriculo para a geografia da RNHSBa pesquisa
nao tem a intengdo nem a pretensédo em fazé-l@regate por defender
gue o curriculo deve ser uma construcdo exclusveada professor, de
acordo com as especificidades de sua comunidadé&&&cTodavia a
defesa que aqui se sustenta de que o curriculceografia deve se
estruturar a partir dos conceitos fundamentais etsgr@fia e ndo em
conteudos ou temas geograficos, nos obriga aireftddre quais seriam
esses conceitos fundamentais. Para uma discusbé® qaais seriam
esses conceitos fundamentais em geografia foitsolacaos professores
da RMEF que dissesseque conceitos sao fundamentais em um
curriculo de geografia? A proposta foi listar, de acordo com os
professores de geografia selecionados, os condeitm@amentais em
um curriculo de geografia entendendo por fundamergqueles
conceitos que essa area do conhecimento ndo paibeiiando em té-
los.

Callai (2015) afirma que ndo ha unanimidade sohegsgseriam
0s temas e conteudos a serem discutidos nas escelssa afirmacéo
pode ser ampliada para os conceitos quando sevabasrfalas dos
professores da RMEF entrevistados. Os dados desvisids realizadas
com 13 (treze) professores efetivos da RMEF revetarfalta de

8 ponce (1996) faz uma contextualizacdo sobre adungdo do termo

“comunidade escolar” pelos técnicos da nova didadssociando-o a uma
pratica de unidade de ordem superior, semelhantss @ocessos de
colaboracao e solidariedade das fabricas e nest@l@erevela o autor,ra
base da nova técnica do trabalho escolar, esta Fordio Coménio(op. cit. p.
161-162).



270

unanimidade no que se refere aos conceitos fundaimeam um
curriculo de geografia, compreendendo nesta anddisenos finais do
ensino fundamental. A falta de consenso é uma teafstica deste
grupo onde nenhum conceito sugerido pelos professapareceu em
100% das respostas. O conceito dominante entreofsspores € o de
Espaco Geografico que apareceu em 76,92% das taspAsfigura 9

retrata os conceitos citados pelos professoresidusaentrevista.
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Figura 9 - Conceitos geograficos fundamentais encunriculo de geografia, segundo professores seladbs da
Rede Municipal de Ensino de Florianépolis/SC

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).
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Callai (2015, p. 213) em artigo que discute os maonteddos
no ensino de Geografia, argumenta que ha um cantpielé especifico
da Geografia Escolar afirmando, contudo, que “nd® uma
unanimidade a respeito do que sejam os temas elctod a serem
trabalhados nas escolas.” Essa falta de unanimjladie ser constatada
na fala dos professores da RMEF, que em suas re@gies sobre os
conceitos fundamentais para os anos finais do erigimdamental em
geografia elencaram 31 conceitos diferentes. E iitapt@ frisar que
nenhum dos conceitos foram citados por 100% dogegsores
entrevistados, o que reforga a tese da falta dezelaconceitual entre os
professores de geografia.

O conceito de espaco geografico foi 0 mais citawls listado
por 76,92% dos professores; Lugar e Paisagem fanisawlos por
38,46% dos entrevistados, seguidos pelos concdioSociedade e
Territério com 30,77%. Somam-se a estes outro® \eniim conceitos,
gue na percepgdo do professor sdo fundamentaismerrurriculo de
geografia. Nesse “emaranhado” conceitual, apares@mo conceitos
fundamentais, na perspectiva dos professores &tados, conceitos
como Género, Etica e Tecnologia.

Chama a atencdo o fato, por exemplo, do conceitespaco
geografico ter tamanha relevancia entre os professentrevistados,
presente em mais de 75% das falas diferentementeodceito de
regido, tdo bem analisado por Corréa (2009), quenfticado por
apenas 7,69% dos docentes; mesmo percentual deittode género,
lembrando que a pergunta remetia aos conceitosafo@dtais em um
curriculo de geografia para o ensino fundamentate& dados nos
remetem a necessidade de reflexdo sobre o que résicimivel no
ensino fundamental para a construcdo da Geografialdt.

A partir das falas dos professores entrevistadegnta-se
algumas consideracfes sobre o curriculo de geagr@thar para o
curriculo de geografia é olhar para qual geogrdigretende construir.
O curriculo é uma pista, uma possibilidade de guu#emos chegar,
uma amostra das intencbes da disciplina para cooonjunto do
processo de ensino. Nao se trata, porém, de unsrgo#o impositiva
onde o curriculo determina a geografia (escolaransinada. Trata-se,
pois, do estabelecimento de um didlogo pedagogite eeografia-
curriculo-geografia. Dialogo nem sempre facil, pwessa relacdo “falta
um casamento mais articulado da Geografia com ageegih, com a
Didatica” (KAERCHER, 2014, p. 123) o0 que propor@da uma
melhor articulacdo desta disciplina com a apreigdiza
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Apesar da importancia da Geografia para a compdieecitica
do espaco, caminho fundamental para um ensino dépaaiico e da
andlise critica sobre o lugar (e de seus outroseims fundamentais),
ela ndo é capaz, de forma isolada, de romper cestratura existente.
A geografia pode, contudo, contribuir para a prédudge outra cultura
escolar, voltada, sobretudo, a compreensdo espaeial a
instrumentalizag&o para a intervencdo no espago.

Milton Santos (2008a, p. 67) diz que “o0 espaco @ gategoria
historica e, por conseguinte, o seu conceito m@adgle aos modelos se
acrescentam novas variaveis no curso do tempo”.daimessa
perspectiva Pontuschka et al. (2009) revela qudistussdes realizadas
na segunda metade do século XX sobre quais se@ageografia os
conceitos basicos, esses conceitos acompanhane aldagensamento
geogréfico e contextos histéricos especificos deépoca destacando
gue “o processo de producdo dos conceitos basicaegdcia difere da
formacdo de conceitos pela crianca e adolesceRBNTUSCHKA et
al. 2009, p. 122). Essa clareza é importante pae @ professor
compreenda que ao discutir, por exemplo, o concd#o espaco
geografico no ensino fundamental, apesar da génasgeografia
académico-cientifica, este nao deve ser tratadaaapeo campo tedrico
abstrato, sendo necessario utilizar-se de elemettosretos para
auxiliar o aluno em sua compreenséo e que a cgastrelapreensao por
parte dos alunos (criangas e adolescentes) usarahtes proprios para
a consolidacdo da construcdo epistemoldgica do galgrafico dentro
da proposta da Geografia Escolar.

Se fossem selecionados 0s 5 conceitos mais Ccitpetss
professores como aqueles que sao fundamentais atcutm de
geografia e que vao, dentro da construcdo da deogscolar, auxiliar
0s alunos no objetivo de compreender o0 mundo enviyeen e nele
intervir, teriamos 0s conceitos de Espaco Geograligar; paisagem;
sociedade e territorio, sendo que os dois Ultingyani citados por
apenas 30,77% dos professores e 0s conceitos @e e&ygpisagem por
38,46% 0 que representa um grande distanciamentioidade de rede
em relacdo aos conceitos geogréaficos. A PCRMEF62@presenta
como conceitos constitutivos do componente cuaicde Geografia o
espaco geografico; lugar; paisagem; territério giae Esses séo
considerados pela proposta “necessarios para untagib geografica
gue aproxime os/as estudantes da leitura, da arélia compreenséo
do mundo em conexdo com o meio no qual se encontrsenidos.”
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 227). Ainda segundo a psip
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Considerando o objeto de estudo deste
Componente, o0 espago, constituido por
processos dindmicos de mudancas, sé&o
fundamentais nos estudos e nas tematicas
relacionadas ao ensino da ciéncia geografica,
outros conceitos, considerados auxiliares:
natureza; sociedade; trabalho; globalizacdo
(FLORIANOPOLIS, 20186, p. 227).

Ao analisar as Diretrizes Curriculares para a Ecficdasica da
Rede Municipal de Ensino de Florian6polis / SC fiexise que o
documento defende uma “Educacdo Integral” (FLORIAXDIS,
2015) uma concepcdo que reconhece nos sujeitoprdadizagem os
direitos a uma educacdo em suas multiplas dimenaddgersidade e a
uma formacdo cidada, destacando o papel da escolgrocesso de
formacéo e exercicio da cidadania” (FLORIANOPOL2815, p. 16).
Causa estranheza a constatagdo de que, apesaettazed curriculares
“referenciar programas e projetos educativos vokaa formacdo e o
exercicio pleno da cidadania” (FLORIANOPOLIS, 201%)conceito
cidadania ndo é mencionado nos componentes canmesutla geografia,
nem mesmo nos chamados “conceitos auxiliares”., lssotudo, nao
implica que cidadania ndo deva ser discutido ousgueconceito nao
seja levado, pelos professores, para dentro dadsakula. Esse fato
apenas comprova a dificuldade em determinar quaiseitos devem,
enfim, integrar o curriculo de Geografia apesarudea afirmacéo
contundente em relagdo a quais objetivos a educhsz&@oatingir.

Pensar o curriculo de geografia a partir dos ctoe& ndo dos
contetdos (mesmo sabendo que 0s conceitos estétmsege conteddos
e vice-versay por defender que este ltimo n&o pode ser detadnise
nao unicamente pelo préprio professor, parte docfmio de que “a
geografia possui alguns conceitos-chave, capazemuigizarem a sua
objetivacdo” (CORREA, 2009, p. 16) e com isso saaopossivel
indicar um conjunto de conceitos que sejam impneléetis ao
curriculo de geografia para a constru¢cdo e o dekémento de um
pensamento geografico. Nesse sentido os argumdat@orréa (2009)
ajudam nessa sistematizacdo ao argumentar que

8 Aqui a distingdo entre conceitos e contelidos éedms na premissa
escolarizada de que conceitos é a representacdalrdas caracteristicas gerais
de um objeto e sua manifestacdo (esséncia) no mrewlp e contelido é

classificado como o assunto, os temas de uma detatandisciplina escolar.
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Como ciéncia social a geografia tem como
objeto de estudo a sociedade que, no entanto, é
objetivada via cinco conceitos-chave que
guardam entre si forte grau de parentesco, pois
todos se referem a acdo humana modelando a
superficie terrestrgaaisagem regido, espacgo
lugar e territorio (CORREA, 2009, p. 16)
[Grifos nossos].

Thiesen (2011a, p. 88) afirma que o espaco é aipaihcategoria

de analise da ciéncia geogréfica e que indiscutieete "é ele o

conceito referencial para o ensino de Geografia'.dafender posicdo

semelhante esta tese considera que, para o pmofédsoimportante

como (re)conhecer o Espago como o objeto de estad@eografia é ter

a
clareza metodoldgica para que possa integrar
seus saberes com os saberes dos estudantes,
gue possa problematizar as questdes em torno
desses conceitos de conhecimento de modo a
permitir que o0s alunos sintam-se, eles
mesmos, protagonistas do processo de
conhecer, de refletir e de agir ampliando os
espacos de sua experiéncia (THIESEN, 2011a,
p. 89).

As escolhas metodoldgicas do professor sao defasddo tipo
de saber a ser construido, conforme Azambuja (291023) “as
referéncias metodologicas da andlise geograficdosgambém, as
referéncias para o ensino de Geografia na EducBéa@a”. Essas
escolhas estdo ligadas as concepgbes tedricoffilas6d desses
professores. Deste modo, mesmo tomando os condeitespaco, lugar,
paisagem, regido e territério como sendo os caseliave para a
geografia na RMEF estes vao ser traduzidos em @espgue devem
considerar, também, as diferentes correntes geécagdhs quais os
professores se filiam.

A diversidade de autores que os professores derajeogla
RMEF utilizam como referéncia para, inclusive, @sirar determinados
conteudos é prova contundente de que ndo ha na UReddfiliacao
geografica Unica. A prépria PCRMEF (2016, p.13pndmece que essa
filiacdo ndo é homogénea e que em sua Rede h&asvédncepcdes
filosofico-epistemoldgicas e tedrico-metodologicapésar dos esfor¢os
para manter a filiagdo historico-cultural com alagrehs criticas. Essa
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filacho pode ser observada nas respostas dadas pebfessores
quando questionados sobre que autores 0s ajudamnsarpesses
conceitos/categorias em geografia? Mesmo os paEsseconhecem
que
cada um pode ter uma linha, eu posso olhar a
paisagem sobre uma perspectiva marxista e o
outro olhar sob uma perspectiva cultural e isso
por exemplo ja vai dar uma diferenca de aula
para o aluno totalmente diferente,
conhecimento construido de uma forma
diferente. Isso a gente nunca vai conseguir
nem é a intencdo que tenha um padrdo, mas
gue a gente conheca, eu saiba o que o outro
esta fazendo (PROFESSOR 1).

Considerando o acima exposto, € importante coleoarelevo
gue em qualquer uma das diversas correntes daafi@olr apropriacao
conceitual tem maior sentido quando a compreensdcosverte em
acdo e, sobretudo, em comprometimento ético eiqmlitos sujeitos"
(THIESEN, 2011a, p. 87). Uma geografia onde a cog&b conceitual
e da prépria geografia escolar possa contribuir eofformacao de
cidadédos ativos é o paradigma do trabalho com @osogue associado
com uma educacéo libertadora e emancipatéria sndiefnesta tese.
Conforme ja destacado em Siqueira (2012, p. 23c@#)preender os
conceitos é tao relevante como saber o moments&éos no Ensino
Fundamental em suas relagdes espago temporaise @eschediato
concreto (seu lugar), aos aspectos mais amplosst{ipse globais)
objetivando uma compreensdo do espaco geogréficomea que
contribua para uma transformacéo pessoal e saregtddante.

Cavalcanti (1998) em suas reflexdes sobre a cadsirue
conceitod’ no ensino a partir da geografia escolar argumenea os
conhecimentos cientificos e os conhecimentos ddianb dos alunos
articulados proporcionam novos conhecimentos coaed assim, uma
“consciéncia espacial para a pratica da cidaddo@’cit. p. 128). Para
isso o cotidiano do aluno deve estar presente teoion da escola em

8 Cavalcante (2005) oferece importante contribuigéiopublicar artigo onde
analisa as contribuicdes de Vygotsky na construtgiconceitos. A partir de
uma sintese do pensamento de Vygotsky, seu teswalespecificar possiveis
contribuicBes da teoria vygotskyana para o ensingesbgrafia, particularmente
para a formacao de conceitos geograficos.
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confrontacdo com o conhecimento cientifico. E destedo que,
segundo Cavalcanti
A Geografia na escola deve estar, [...] voltada
para o estudo de conhecimentos cotidianos
trazidos pelos alunos e para seu confronto com
0 saber sistematizado que estrutura o
raciocinio geografico (CAVALCANTI, 1998,
p. 129).

A estrutura curricular baseada na edificacdo pentagtual (veja
figura 10) é a forma mais proxima de se conseguia aproximacao
entre os curriculos das escolas na RMEF sem qua, isso, se
comprometa tanto a autonomia do professor nashescdbs conteddos,
bem como o respeito as necessidades especificeaddeescola e dos
alunos.

Figura 10 - Representacao dos conceitos fundansqydea o curriculo
de Geografia

Paisagem

F

Espaco
Geografico

L D>

Territorio

Fonte:Elaboradgpelo autor (2017).
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Com base nesse conjunto de conceitos, a geogfae vai
sendo construida, ampliando o leque conceitualtta das necessidades
especificas de cada conteldo, que se propde iaest conhecer,
respeitando-se o professor e as lentes que elita ptira compreender
0 espago geogréfico, junto com seus alunos. Osigamteitos: espaco,
paisagem, lugar, regido e territorio seriam os eibos fundamentais
primarios que articulados com contetdos especifiéoscriando novas
necessidades de aprendizagens, inclusive, de movagitos. A figura
11 ilustra a ampliacdo desse menu conceitual.

Figura 11 - Modelo relacional do pentaconceito géfogp com
dimensdes conceituais afins

Conceitos
Sociais

Conceitos
condmicos

Conceitos
Ambientai

PENTACONCEITOS

Conceitos
Geopoliticos

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).

Trabalhando um exemplo concreto pode-se destaddCBMEF
(2016, p. 235) dentro do Eixo ‘o espaco como categmciocultural e
historica’ o seguinte objetivo: ‘Conhecer as atnwlds produtivas do
Brasil.” Segundo a proposta a acgdo para este wbjeé de
aprofundamento no 7° ano. A questdo a se fazerafqgais o/s
contetdo/s que o professor devera utilizar paralscar o objetivo
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proposto? Se a proposta do curriculo for conheaempartir dos
pentaconceitos, as atividades produtivas do Brasiinfase estard nao
nos contetdos e sim em como o entendimento coatsibbre espaco,
lugar, paisagem, regido e territério podem auxdiatuno no alcance de
tais objetivos. Os conceitos fundamentais e oslestsobre o espacgo
com a geografia abrem perspectivas para a constrded novos
conceitos. No exemplo sobre as atividades produttha Brasil, a
ampliacdo das discussdes em sala de aula podeaa dewaluno a
descoberta de novos conceitos como o de produgadutjvidade,
mercado, s6 para citar alguns. A estrutura pentaiml para 0 ensino
da geografia serve como instrumento para a comgfieedo espaco
geografico e sua dindmica bem como para a discudsdmovos
conceitos e com isso a produgdo de novos conhetmmen

Umas das justificativas para a ado¢do de um clorigoico na
RMEF é a necessidade de “pensar’” nos alunos qudaestem pontos
variados do municipio. H4 uma forte tendéncia emedi@r que o
curriculo Unico (com conteddos minimos) podericagér uma espécie
de mobilidade pedagodgica para os alunos que poivasovariados
precisam trocar de escolas durante o ano letiviba@ldo municipio.

A experiéncia docente permite uma analise sob urtope vista
diferente. Quando questionado sobre a eficiénciaittizacdo e um
curriculo minimo para a geografia para toda redenicipal de
Floriandpolis o professor acostumado com as ditasis de alunos faz a
seguinte avaliacdo

NOs recebemos muitos alunos migrantes e a
maioria dos nossos alunos vem de outras redes
outros estados outros municipios entdo o

curriculo minimo em geografia da rede

municipal, o argumento que ja me colocaram é

porgue se o aluno sai do sul da ilha e vai para
o norte ele ta..., mas assim a maioria dos meus
alunos eu néo recebo da rede entéo eu ndo vou
ter... essa quebra vai acontecer de qualquer
maneira porque eu recebo do Nordeste, eu
recebo do Norte, recebo do Parand, recebo do
Rio Grande do Sul do interior do estado entéo
um curriculo minimo para a geografia por

conta da troca de alunos de escola ele néo
garante que ndo va acontecer essa quebra
porgue a maior parte dos meus alunos nao
vem da rede municipal de Florian6polis, vem
de fora. E o curriculo minimo nacional, até se



280

estd discutindo a base nacional comum, eu
ainda tenho ddvidas assim, eu acho que, é
l6gico como qualquer disciplina tem um
minimo de conteldo isso é o 6ébvio, mas eu
acho que a... até porque vocé é formado na
area vocé tem uma... vocé tem que se
apropriar desse conhecimento dessa sua
profissdo eu acho que ndo precisamos de ter
obrigacdes com isso, acho que nés ja sabemos,
acho que a gente tem uma noc¢do do que a
gente tem que ter um minimo em cada ano, o
que eles tem que ter de conhecimento e a
gente vai construir acho que sé seguir papel,
s6 seguir o que estda ou o que foi definido,
muitas vezes foi definido por pessoas que
estdo afastadas da escola a muito tempo estédo
na academia, estdo noutros... por mais que se
tenha conhecimento, ndo estd se discutindo
isso, eu acho que ndo pode descartar o teu dia
a dia, vocé que esta ali, vocé que esta vendo e
vocé vai ter que se apropriar das leituras das
pessoas que estao |4 para melhorar o teu dia a
dia, mas ndo da para abrir mdo também
totalmente, hoje eu tenho bastante dividas se
h& uma necessidade de ter um documento que
me diga o que preciso [ensinar] e tal
(PROFESSOR 13).

A fala do professor sintetiza a importancia da aomaa e reforca
outro aspecto ja discutido nesta pesquisa, a d@tadentidade com a
proposta curricular (veja grafico 1) o que faz cqoe a Proposta
oficializada seja pela pratica do professor moddfac em sala de aula. O
professor 6 ao ser questionado se segue o curfieuRMEF ou faz
alteracbes no que é sugerido pela prefeitura,aevel
Ah, com certeza eu priorizo alguns conteldos
eu estabeleco aqueles que eu acredito que
serdo mais fundamentais, mais basicos, mais
importantes que vdo no sentido de
proporcionar uma maior reflexdo entendeu? E
isso que eu procuro fazer entdo... por exemplo,
determinados conteldos eu as vezes nem
trabalho ou trabalho no ambito de outros que
eu considero mais importantes (PROFESSOR
6).
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Sobre a justificativa de que a partir do momentogerm todos 0s
professores utilizarem os mesmos conteddos, o apodera ser
beneficiado caso mude de escola, ao ser confromagioessa mesma
questdo e questionado se considera que estacaistifi se sustenta, o
Professor 6 faz coro com a fala de seus colegasiguando-se da

seguinte forma:

Eu acho que ndo e talvez em quase nenhuma
disciplina. Eu acho que a disciplina que,
digamos, meu modo de entender, deveria estar
mais atrelada talvez a mateméatica por conta
dos pré-requisitos agora geografia eu nao vejo
dessa forma alias eu acho o seguinte seria
impossivel com a visdo que eu tenho. Porque
eu posso ter o mesmo curriculo, mas a tua
visdo sobre esse curriculo ndo sera igual a
minha visdo sobre este curriculo entao a gente
ndo pode homogeneizar, na teoria e na pratica
isso é impossivel. Vocé fazer com que todas
as pessoas pensem da mesma maneira olhando
para 0 mesmo documento ou coisa que seja.
Entdo ja acho isso, segundo lugar essa eleicéo,
digamos, que eu fago de alguns contetdos que
eu considero mais ou menos relevantes em
funcdo dos meus objetivos, sédo meus. Aitem a
minha histéria de vida, tem minha formagao
né, entdo ndo acho que seja. Agora nao da,
isso ndo quer dizer também que a gente va
dissociar completamente, agora  tua
abordagem sobre, sei |4, geografia da América
ndo necessariamente serd minha abordagem
sobre geografia da América. Agora o que eu
acho é que no final os teus alunos e os meus
alunos saibam que quando a gente fala
América eles tenham uma... isso porque é
ensino fundamental, eles tenham uma boa
nocdo em termos do que seja a América
pensando num primeiro lugar sua localizagédo
no planeta pensando até em identificar o mapa
da América em qualquer lugar fora de
contexto ‘olha l& o mapa da América’,
procurando conhecer as caracteristicas
histéricas, naturais desse continente ai depois
econdmicas, politicas e sociais. Nado que nosso
ponto de chegada vai ser 0 mesmo, mas ai eu
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acho que ai ele tem que convergir mais entédo
eu vejo mais o curriculo como meio
(PROFESSOR 6).

A fala do professor que usa o conteddo América ceramplo
coloca luz em como o foco nos conceitos pode anxpiara uma
educacao geografica que seja capaz de forneceraamito para o aluno.
Como sugere o Professor 6 um dos aspectos a setidiisem sala de
aula quando da presenca do conteudo América oineat# americano
€ sua localizacdo, “procurando conhecer as cafstitas histéricas,
naturais desse continente ai depois econémicagticasl e sociais”
(PROFESSOR 6). Partindo desse pressuposto, quaiess@onceitos
que o professor podera desenvolver com seus alpg@s atingir 0s
objetivos determinados sobre o continente ameritafopartir dos
pentaconceitos espaco, lugar, paisagem, regidoi®rie o aluno vai
poder realizar uma série de consideracfes sobesna proposto, no
caso, 0 continente americano, sendo que outroseitoscpodem
aparecer e com isso ampliar o repertorio conceitloal estudantes,
contribuindo sistematicamente para o seu cresconinelectual. Os
conceitos que podem surgir, além dos pentacongceiddsiepender da
abordagem que o professor ir4 fazer sobre detedmitema/contetdo
com seus alunos. O importante é saber que esstuestconceitual vai
instrumentalizar o aluno na compreensao e anaisspaco geogréfico
e neste sentido o contetido deixa de ser deterrainant

Como exemplo, vamos mudar o tema de América paigpBuas
consideragcbes sdo as mesmas, ou seja, conhecearagedsticas
histéricas, naturais econdmicas, politicas e sbclasse continente. Se
considerarmos o dominio do aluno em relacdo aosagamceitos
mesmo que este aluno saia de uma escola no noriigipio (onde
se estudava sobre o0 continente americano) e vaupaascola no sul
do municipio (onde se estuda sobre o continentepeuj o foco e a
compreensao dados nas aulas de geografia soboaaeitos de espaco,
lugar, paisagem, regido e territério, criam as e para que o aluno
possa a partir dessa compreensdo analisar os dostegm tela
discutidos, seguindo neste exemplo, seja ele amtBneuropeu ou
continente americano.

Trata-se de uma inversdo na compreenséo da cdislegnovas
aprendizagens com a Geografia em sala de aulaalpesspectiva de
aprendizagem ndo sdo os conteldos que irdo levaalw®ws a
compreender certos conceitos da geografia, mas ooseitos da
geografia que vao dar as condi¢cbes necessariasqparaos alunos
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compreendam os conteudos geogréficos, quaisquaicms. O quadro
15 apresenta uma amostra de possiveis conceitospodem ser
desenvolvidos a partir das discussfes sobre osqueeitos, onde se
propde uma divisdo didatica em conceitos sociaienceitos
geopoliticos, conceitos econémicos e conceitos emtdis.

Quadro 15 - Lista (incompleta) de conceitos pararapzagens com a

Geografia
ESPACO — LUGAR — PAISAGEM — REGIAO - TERRITORIO
Conceitos Conceitos Conceitos Conceitos
Sociais Geopoliticos Econdmicos Ambientais
Sociedade Estado Producao Bioma
Cidadao Poder Produtividade  Ambiente
Cidadania Fronteira Mercado Sustentabilidagde
Trabalho Democracia Rede Ecossistema
Urbano Globalizacdo Biodiversidade
Rural Capitalismo Natureza
Comunismo Tempo

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).

Falar de uma lista incompleta de conceitos paranaimagens
com a geografia, reflete a compreensdo de que &r pdos
pentaconceitos cada professor deve priorizar, dedaccom o que se
discute em sala de aula, os conceitos necessérigsstigacéo teméatica
e ao desenvolvimento da Geografia Escolar em agéir inserindo
nesta lista incompleta, novos conceitos de acoodo &s demandas dos
estudantes.

No quadro 15 nao foram listados, por exemplo, oppderia ser
chamado de conceitos cartogréaficos (mapa, cadatglescala, legenda
etc.) sabidamente importantes para o ensino comeaegr@fia. A
proposta € exatamente essa, ou seja, que o enclmstralunos com o
conhecimento geografico e a compreensdo do mungarta desse
conhecimento propicie o entendimento, com a mediagcibs
professores, sobre quais conceitos sdo necesparmse compreender
determinada realidade espacial. Possibilitandotede®odo, que os
alunos descubram novos conceitos e (re)estrutunecetos ja
discutidos, dando significado e sentido de movimeéntonstrucdo de
conhecimentos.
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5.2.4 A construcdo do curriculo de Geografia da RME na
perspectiva de uma educacao emancipatéria

Para aprofundar as questdes relativas a educagiwip@toria e
o papel do curriculo de geografia, essa pesquisaaeaos professores
a fim de entender sua concepgdo como professoregedgrafia
buscando compreender se a forma/contetddo do dordeugeografia
pode contribuir efetivamente para uma educacaguoumaova a ruptura
do modelo de escola reprodutora para um modelo @paario.

A possivel contribuicdo do curriculo de geografaconstrucao
de uma educacdo emancipat8tia partir dos anos finais do ensino
fundamental na RMEF, cria a necessidade de congeeearomo 0s
professores desta rede de ensino percebem o queaéeducacdo
emancipatéria e qual seria o papel do curriculogeegrafia nesse
processo. O objetivo é descobrir a possibilidag¢vef do curriculo de
Geografia em promover uma educacdo emancipatégarampa com
um modelo bancério de educacdo, para lembrar F(@B®80). As
reflexdes realizadas evidenciaram a necessidadeonsiderar, nesta
tese, a hipétese de existéncia de uma educacdemaacipatéria na
RMEF. Duas questdes foram realizadas a fim de moafiessa hipotese
e identificar como os professores definem uma egiccamancipatoria.
Questionou-se, portanto, se a escola de hoje dadsenyma educacéo
emancipatéria e, quais elementos deve conter urftolar de geografia
na perspectiva de uma educagdo emancipatéria. MNesvistas, 77%
dos professores afirmaram que a escola ndo reafiza educaco
emancipatéria, conforme demonstra o gréfico 4, ceque para 23%
deles essa educacdo emancipatéria depende dooppépiessor.

% Algumas das consideracdes sobre uma educacdo ipatana foram
discutidas no capitulo 3 desta tese. Ampliamos dissassao reafirmando aqui
a compreensao dos tedricos criticos sobre emasdcipage segundo Anibal
(2010, p. 15) é “entendida como o processo pelbapadividuos se libertam
das condi¢cdes sociais e ideoldgicas que impedemesendolvimento da
consciéncia humana, inibindo ou distorcendo astopimfades de autonomia, de

clarificacdo das necessidades.”
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Gréfico 4 Resposta dos professores da RMEF seotaet atualidade
desenvolve uma educagdo emancipatoria

i¥

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).

A leitura que os professores fazem em relacdo astigmamento
se a escola de hoje desenvolve uma educacdo ei@nicp ficou
nitidamente embasada em suas realidades cotidianagie nédo é
nenhum demérito, ao contrario seus argumentosmsejstes para
afirmar que a escola ndo é emancipatdria ou parnmaaf que isso
depende de cada professor (j& que nenhum professsiderou que a
escola fosse emancipatéria) estdo carregados deaalidade laboral
gue reforgca com exemplos praticos as acdes de soadaereprodutora
das desigualdades.

Chama a atencdo a incorporagcdo do discurso de mee u
mudanca social depende do individuo e ndo de cbesliestruturais
mais amplas. Nesse contexto o professor chama paraa
responsabilidade de uma educacdo emancipatémaaafito que

[...] isso tem muito a ver com a formacao do
professor. Depende do ponto de vista do ideal
do professor que quer passar 0 qué para seus
alunos e quer o qué que esses alunos sejam e
pensem no qué da politica, da economia, da
sociedade, da administragdo do municipio, do
estado. Acho que depende muito do professor
0 que ele quer passar para os alunos dentro da
sala né, em casa, na comunidade é uma outra...
estou falando dentro da sala de aula. O que
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estou falando com meus alunos todos os dias
para dar um alerta na cabecinha deles ‘oh acho
que isso ndo é bem assim, acho que a gente
tem que tomar outro rumo’ (PROFESSOR 2).

Diferente dos argumentos do Professor 2 o Profésestabelece
uma relagéo entre o conceito de emancipacgéo diegpd® escola num
sentido mais amplo. Durante a entrevista resporgtefessor fazendo a
seguinte reflexao:

Dificil [risos]... dificil essa pergunta. Eu acho
que ndo a escola de hoje ainda é uma escola
muito antiga reproduz aqueles mesmos
padrdes as mesmas ideias e eu ndo considero
gue ela seja emancipat6ria primeiro porque ela
ainda esta apegada a algumas tradi¢Ges ela
ainda é excludente ainda. Considero a escola
muito excludente principalmente porgue o0s
alunos que tém mais dificuldades eles nao tém
0 atendimento necessario principalmente aqui
na nossa rede. Eu acho que os alunos que tem
mais dificuldades aqueles que estédo no 6°, 7°
anos sem ler sem escrever, eles saem sem ler e
sem escrever. Entdo nao existe, existe um
aluno padrédo que ele tem que seguir, aprender
em cada ano e sair no 9° ano igual. Eu ndo
acredito que a escola hoje, o que eu conhego,
0 pouco que eu conhec¢o da escola seja uma
escola que emancipe realmente eu acho que
ela ainda reproduz e mantém muito do status
qguo da sociedade (PROFESSOR 3).

Ao falar da escola o professor acaba falando da ésgola”. O
sentimento de pertencimento leva o professor a anméise muito
particular e especifica de uma realidade que eke s& intimidade mais
profunda. Suas falas, carregadas de emocdo, supgeanretratar a
realidade do seu dia a dia, seja para criticarefardier essa realidade.
A fala do Professor 12 vai na mesma direcdo, péea a#ém dos
prejuizos sociais, a escola e a educacdo na gSituagd que se
encontram, provocam um sentimento de frustracdo puee ser
observado em sua resposta traduzida em desabafo:

Olha, eu acho que nado. A gente que esta
dentro de sala de aula a gente percebe bastante
o nivel dos alunos e eu acho que o nivel esta
muito fraco e ndo existe respeito com o
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professor é muito dificil tu trabalhar tu fazer
uma discussdo e a questdo da rede em si da
aprovacdo automatica eu, na minha opinido
pessoal, sou totalmente contra, eu acho que
isso ndo colabora com nada eu acho que tu
tiras o direito do aluno de aprender [...] e tu
acaba sendo conivente com toda essa situagéo.
Eu acho que a gente tem um tipo de educacédo
gue se passa a mao na cabeca do aluno e fala
‘vai ser massa de manobra’, na minha opiniao
né. Entdo eu ndo acho, eu ndo acredito, estou
bem desestimulado, desmotivado na verdade
(PROFESSOR 12).

A fala do Professor 6 € a sintese sobre como dsgsares de
geografia na RMEF estabelecem a relagdo entre eescaducacao
emancipatéria. Diz o Professor:

Eu procuro fazer isso [realizar uma educagéo
emancipatoéria], eu procuro fazer isso e com
certeza varios colegas procuram fazer isso,
mas a instituicdo muitas vezes, ela oprime
demais. Ai a gente tem |4 a nossa grade
curricular a nossa grade de horarios e ai nés
temos nossackla de aulg muitas vezes eu
me sinto dessa forma. Porque quando vocé
quer tirar o aluno da sala de aula é muito
complicado. E complicado dentro da escola
porgue vocé vai mexer, vai tirar as pessoas da
zona de conforto. Eu acho que tem escolas que
sim, outras, as vezes, eu ndo classificaria
como escolas... talvez algumas escolas sejam
mais emancipatérias outras menos. Mas eu
acho que mesmo nessas mais emancipatorias,
talvez tenham profissionais nem tanto e vice-
versa, talvez naquela menos emancipatorias
talvez tenham profissionais emancipatorios
digamos assim, que contribuam para essa
emancipacao. Entdo... dificil classificar
instituicdo, mas de um modo geral eu acho
gue hoje as escolas de um modo geral eu acho
gue estdo reproduzindo muito o que vem de
fora e estdo deixando de ser lugares e estédo
deixando acho que, de cumprir o papel do
guestionamento, da reflexdo da emancipacao,
construcdo de tudo isso, construcdo da
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responsabilidade, autonomia e tudo mais
(PROFESSOR 6).

Talvez pelo sentimento de pertencimento e na teatade
protecdo ou autodefesa o professor revela que Udaeo “sua parte”
mesmo em condi¢Bes adversas. Na compreenséo desspres mesmo
guando h& um reconhecido esforco em promover umaagédo
emancipatéria dentro de uma determinada escole@ es®rco esta
relacionado ao interesse individual ou, no maxieh®,um grupo de
professores ndo sendo, portanto, uma agéo do smbtee Essas falas
sdo importantes, pois contradizem o que é apregnasi@ocumentos
oficiais que orientam o trabalho escolar, inclusigepréprios PPPs das
Unidades de Ensino. Mendonga (1997, p. 23-24) asedar sobre a
contribuicdo do ensino de geografia para a corébrulpn autonomia e
do conhecimento na escola afirma que

[...] construida e pensada como reprodutora de
poder a escola, por ndo estar isolada do

contexto social, desenvolveu em seu interior

lutas e contradigbes, conjugando o exercicio

de reproducao de saber e de poder, bem como
o exercicio de anti-poder.

Essa é a sintese do que pensam os professoref@weem as
escolas como promotoras de uma educacdo eman@patdmesmo
tempo que creditam as tentativas de ruptura de odelm reprodutor
das desigualdades as ag¢fes individuais dos propradessores. Para
Moreira (1997, p. 11) “toda e qualquer iniciativa escola e no
curriculo deve integrar um projeto emancipatériefnbés assim, na
articulacdo do curriculo, a possibilidade de proenacdes de contra-
poder, possibilidades de acdes pedagdgicas queesapestrutura de
dominacéo.

Nessa esteira de pensamento e na busca da awquiafdssor
como figura central desse processo inquiriu-seesqbe elementos deve
conter um curriculo de geografia na perspectivaud& educacao
emancipatéria? As respostas dos professores paraesstdo orbitam
em trés aspectos distintos: a) processo, b) metgdok c) conteldos.
Ao falar de conteldos os professores claramentesi@o se referindo
aos conteudos especificos da geografia, o queafsspores indicam
sdo temas relacionados com valores e atitudese{tespolerancia,
convivéncia, didlogo) essas indicacdes revelam gupreocupacao
imediata dos professores estdo relacionadas catidiano escolar que
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é reflexo de uma sociedade complexa e com as mesarasteristicas
das observadas, pelos professores, dentro do espaglar onde eles
destacam a “indisciplina”, dai o apelo por conteliiigados a valores e
atitudes no curriculo escolar. Quando valorestadss sdo defendidos
como prioridade em um curriculo escolar é pre@stbrar que
em ambientes mais reduzidos e com metas
precisas, a aprendizagem de comportamentos
oferece um modelo eficaz de intervencgédo para
o controle da conduta, especialmente nas
criancas, seja na familia ou no manejo da aula,
sabendo que, em todo caso, a aprendizagem
deve se mover por algo mais do que a
distribuicdo externa de prémios e castigos, ja
gue uma aprendizagem estavel e transferivel
[...], deve apoiar-se em motivos ligados a
propria auto-estima do aluno e a seu préprio
desejo de aprender, quer dizer, em motivos
mais intrinsecos (POZO, 2008, p. 178).

O controle do que os professores chamam de intirecipos
alunos, que acreditam ser um problema para o o@icativo, esta
mais associado as praticas de dominacéo do queticap libertarias,
pois manter a disciplina do aluno através do céstle suas acfes (e
pensamentos) buscando uma sala de aula cheia dgoscddceis”
(FOUCAULT, 2010) apenas segue uma orientacdo qtmrcee os
processos de controle hegemdnicos, que encontrarmecanismos de
disciplinamento, formas de tornar o sujeito “Utdltravés de sua
sujeicao.

Os professores ao indicarem inicialmente que nBerseo que
dizer sobre que elementos deve conter um currbeligeografia para a
pratica de uma educagdo emancipatoria, acabam vibbsemdo seus
argumentos revelando uma preocupacao com a apagedizdos alunos
e nesse sentido recomendam a necessidade de ret@doiogias e
praticas em sala de aula com o objetivo de melleoralacao dos alunos
com os conhecimentos e assim criar caminhos paseieicio de uma
educacao emancipatoria.

Outra preocupacédo imediata dos professores eatiaehda com
a qualidade da alfabetizagdo dos alunos, especignmo aspecto da
leitura. Os professores relatam que os alunos asbawuita dificuldade
na leitura sendo que esta questdo se manifesta poaocupacdo e
como empecilho para uma educacdo emancipatrisa Essima
preocupacao que se manifesta na fala do Profespor &iz
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Eu acho assim, primeiro incentivar essa turma
a ler a leitura é acima de tudo. Eu ja participei
de propostas escolares onde o saber e o
escrever era muito importante porque para a
crianca ler um texto ela tem que entender
aquele texto para poder opinar e nao so ler por
ler entdo eu acho que a leitura, eu sempre falo
para meus alunos, gente vamos ler peguem o
livro peguem o jornal vamos ler porque lendo
vocés vao, além de saber escrever, vocés vao

comecar a ter uma ideia aqui uma ideia ali vao
construir a ideia de vocés [inaudivel] das
coisas que estédo rodeando. Pra mim € a leitura
(PROFESSOR 2§

Ainda na reflexdo sobre uma educacdo emancipatiutea
preocupacao aventada pelos professores esta neldaei@ proposicao
de um curriculo Unico, um curriculo para a redesaBEsi0 €, como ja
demonstrado nesta tese, uma posicdo unanime entdoaentes. De
todo modo, quando o professor indica explicitamente “o curriculo
precisa ter essa ideia de um norte comum enquead#& porque [...] é
um direito dos alunos [...] ter uma paridade dénefifPROFESSOR 1)
0s conteudos nao sao defendidos como alternatieagsaa “paridade”,

sobre os conteudos reflete o professor
eu poderia trabalhar um conteldo... e...

trabalhar com eles [os alunos] diversas outras
coisas entdo eu ndo dou todo o peso para 0s
contetidos eu acho que dentro do curriculo a
gente pode organizar esses conte(idos da

melhor forma [...] eu ndo concordo nem com a
ideia de competéncia e habilidade entdo
também tenho uma critica em relagdo a isso,
acho extremamente empresarial, nada a ver
com a educagdo emancipatéria porque eu
entendo que é outro objetivo é outra ideia que

8 Carminati (2017) em tese de doutorado O conteltirico-educacional, as
articulagBes politico-pedagogicas e os fundamet&bésco-metodolégicos do
curso Ler e escrever: compromisso da escola, camgso de todas as areas,
realizado na Escola Basica Municipal Beatriz dez&dBrito, no municipio de
Florian6polis-SC. Segundo algumas conclusdes dedtalho a construcédo de
uma nova concepcédo de ensino da leitura e daasenpplicou na discusséo e
reelaboragéo do curriculo dos anos iniciais e éinas da escola, com foco na
leitura e na escrita enquanto objetos de ensirodies as disciplinas.
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esta..., por isso que eu falo para vocé que isso
esta muito mais ligado as demandas externas,
essa colonizagdo que ndo nos deixa, que a
gente ndo deixa né, que nossa elite ndo deixa
enfim eu ja tenho uma ressalva quando a gente
fala de curriculo como ele ja esta um pouco

desenhado sob essa perspectiva de que
conteGdo vocé tem que desenvolver

(PROFESSOR 1).

A compreensé&o dos professores é de que mudar icutarsem
alterar a forma de aplicacdo desse curriculo teenagualquer
possibilidade de mudanca in6cua. Reconhecem quedtse alterar,
também, as metodologias, “a forma de trabalhar’QPRSSOR 11)
para que assim, algum efeito possa surgir na dirdaaconstrucdo de
uma educagdo emancipatoria.

E oportuno destacar que a escolha do método érjgortante
quanto as escolhas metodoldgicas do professor. ©dmésegundo
Santos (2008a, p. 156) “é um conjunto de proposigdeoerentes entre
si — que um autor ou um conjunto de autores api@gama o estudo de
uma realidade”. O método é o instrumento que oegsafr deve utilizar
para direcionar suas analises em sala de aula mjmmbm com os alunos
a fim de construir em processo coletivo a geograBaolar. Vale
lembrar que “nenhum método € eterno” (SANTOS, 20@8al56) e
neste sentido o professor deve sempre estar adalipbservando
aquele que melhor se ajusta as necessidades dealsaiho educativo,
auxiliar os alunos na interpretacédo do mundo.

Por dultimo, os professores reconhecem que uma ed@oica
emancipatéria € um processo que ndo depende sodzeekaboracdo de
um bom curriculo, mas sobretudo da participacdo tatbos os
envolvidos. Sobre essa educacéo emancipatéria ografessor

eu acho que é uma construcédo que a gente tem
que fazer acho que ndo da para ter respostas
prontas para isso sabe. Eu nao sei e me sinto
seguro e feliz em saber que eu ndo sei porque
eu nao tenho a menor pretenséo de ja ter todas
as minhas respostas acho que a gente tem que
construir na escola com os pares da propria
geografia construindo isso. E se a gente vem
com ideias pré-formadas, € isso, isso e isso
acho que a gente ja vai partir para um
[processo] pouco emancipatério. Acho que
tem que ser uma construcdo mesmo. Acho que
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€ um processo, ndo da para antes de fazer ja
ter as respostas prontas. [...]. Acho que a partir
dai a gente pode construir uma nova... um
novo método e ai a gente vai fazer. Eu estou
feliz esse ano que a gente como grupo
percebeu que estamos nessa fase e nao sO
reclamando estamos também buscando
encontrar essa nova escola, que ela vira, que é
fato tanto para a secretaria, tanto para o0s
governos em geral para as comunidades
escolares que essa escola ndo da mais conta,
nao funciona mais (Professor 13).

Uma educacdo emancipatdria deve levar em conséte@em
se quer emancipar. Uma educacdo emancipatéria rmuemsaa
emancipacdo do aluno deve considerar que o proféssentral nesse
processo e como elemento central um de seus degafibrir mao de
um pseudo protagonismo nas relagdes de ensinodigadn, pois esse
protagonismo deve ser dos alunos. E preciso ptissibhos alunos
estudantes “desenvolverem sua autonomia, a seesnmelsmos e n&o o
reflexo de seus professores ou de suas profess(FBREIRE, 2014,
p.76). Nesse sentido, “perder protagonismo” é pdgar ao aluno
estudante a vivéncia de uma educacdo democré&ticeecipatoria.

O papel do curriculo de geografia, dentro destetextm €&
contribuir com esse processo de construcdo de udheagdo
emancipatéria através da apropriacdo de conceitegpgssam levar o
aluno a compreender o0 espaco possibilitando, a&radésta
compreensao, que eles possam mudar de atitudespoitamentos em
relacdo ao mundo em que vivem, ndo de forma adaptat sim
transformadora. A geografia através de uma aps@mtformal (seu
curriculo) deve proporcionar aos alunos aprendenteivos para esse
querer aprender.

5.3 O CURRICULO EMANCIPATORIO — APRENDER COM A
GEOGRAFIA

Durante toda a trajet6ria dessa pesquisa e sugagsmcurou-se
tomar o cuidado com dois pontos aqui consideragiodaimentais (que
sinceramente espera-se ter conseguido atingir):rimepo foi a
valorizagéo da autonomia do professor, que aindea ger conquistada,
considerando que a autonomia, assim como a cidadaéid € algo
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dado. O segundo ponto é que a pesquisa evitassesarita de carater
prescritivo no que se refere aos conteludos de gimgvalorizando a
reflexdo sobre o curriculo dessa disciplina na RMEfFconjunto com
0s professores participantes da pesquisa, buscamdareender o papel
do curriculo de geografia na construcdo de umaagdiacemancipatoria.

Contudo, houve no decorrer desta tese, a necessdladum
posicionamento em relacdo a opcdo de construcacuddculo de
geografia pautado nos conceitos, com a indicacdanda estrutura
fundamentada no que aqui foi denominado de pentaios: espaco,
lugar, paisagem, regido e territério — aqui consides conceitos
fundamentais para a construcdo do curriculo dergéage da prépria
Geografia Escolar. Nesse entendimento a apropridedges conceitos,
em conjunto com uma clareza metodoldgica e de rogfmassibilitam
gque o professor e seus alunos possam nas relagdesnsino-
aprendizagens, que se estabelecem a partir ddesaldla, construir uma
Geografia Escolar prépria da escola.

Os conceitos fundamentais possibilitam que os deseda
RMEF tenham uma referéncia para o curriculo destie de ensino
municipal eliminando, deste modo, uma dificuldaddatada pelos
professores participantes de que um dos probleessanmede municipal
¢é a falta de coeréncia curricular entre as varigdades de ensino.

Quando o curriculo e as préticas docentes deixaoendalizar
suas agdes com base nos conteldos e comecam azipradu
conhecimento a partir de conceitos que ajudamiaidefdar identidade
a prépria geografia e seu objeto, ou seja, 0 espEgIRS conceitos
tornam-se as ferramentas que irdo proporcionar mpEensao da
geografia e de seus conteudos. A compreensdo daacpaceitos
ampliam as possibilidades e as necessidades de@amsfo de outros
conceitos (conceitos afins) que sob dominio dasdasites servem para
gue estes analisem e compreendam os conteGdosutanes da
geografia, quais sejam eles.

Aprender se tornou uma necessidade de toda e gualtjudade
social, vivemos no tempo da chamada sociedade dandipagem
(POZO, 2008), todavia, na escola de nosso presentexto historico,
(e 0 mesmo vinha ocorrendo no século XX) o ensio® chamados
“conteldos de geografia” ndo tem como objetivo ueionpara se ter
acesso a outros conhecimentos, a novos saberaandorse apenas
algo que “tem que ser dado”, sendo um fim em simoes

A aprendizagem é a esséncia da vida, dentro dextonsocial,
aprendemos do inicio ao término de nossas vidaS@ROS, 2008).
Se desde os primeiros anos de escolarizacao, mssadstabelecerem as
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relacbes analiticas do espago considerando 0s cpeckitos, a
apropriacdo dos conteldos e a producdo de novdwdamentos se
tornam potencialmente mais viaveis. Isso signifigmender com a
geografia A apresentacdo de uma sequéncia de conteldaszages
por tépicos era (ou ainda é) o que mais proximmeoomo referéncia
em “aprender geografia” uma proposta diametralmetifierente de
aprender com a geografia. A preposigémm pressupde interacao,
companhia, unido, associacdo, mas o termo que mdkftme essa
expressdo é conexdo. Aprendem € estabelecer un@nexdocom a
geografia a fim de adquirir novos saberes e produmvos
conhecimentos.

Se néo houvesse geografia no ensino fundamentdbtjaidaria?
Essa é uma pergunta que expressa como essa amftecimento
pode contribuir com uma educacédo significativa,restnlnlo dentro de
uma perspectiva critica, para um ensino emancipatéprender com a
geografia significa que ndo é necessario decordipos de clima da
superficie terrestre, aprender com a geografiaifgignutilizar um
“menu conceitual” para compreender, por exemplaguy® existem
diferentes tipos climaticos na superficie terresirdigura 11 ilustra as
interpelagbes entre os diferentes conceitos quéegsares e alunos
podem lancar mdo para a andlise de um determinadte(dlo em
geografia.

Se um aluno compreende o0s conceitos de clima, terefgvo,
temperatura, continentalidade, massas de ar, dafitaltura, latitude
certamente tera menos dificuldades para compreemdexplicar os
padrdes climaticos do continente europeu, do cent#& americano, do
continente africano ou do asiatico. A questdo €, dquaseado na
apresentacdo do conteudo pelo contetdo, caso esponfda escold
esteja apresentando o clima da América para senssalao receber um
aluno da escol& cujo professor estivesse apresentando o clima da
Europa, dentro da mesma concepg¢éo conteudistapmarte esse aluno
da escola’ vai encontrar dificuldades nesse processo de ngadaara a
escolaX. O ponto é exatamente este, quando o foco é celmmt
despolitizado, focado apenas na descricdo e mesgéonzdos lugares,
corre-se 0 risco de, ao trocar de escola, ocorrgtantas no que se
estava “aprendendo”, mas quando a centralidade rdocegso de
aprendizagem é a geografia e seus conceitos oicpegtabelecido
nessa relacdo aluno-escola sdo as continuidades. dtge essas
continuidades realmente ocorram é preciso, além essolhas
conceituais, uma soélida definicdo de método e umapceensao
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metodoldgica por parte dos professores. Infelizenenbmo observa

Kaercher (2007, p. 28)
0 debate tedrico € muito pouco comum entre
os professores do Ensino Fundamental e
Médio. O que predomina, hegemonicamente,
na Geografia escolar é uma sucessdo de
informagOes sobre os lugares da Terra. Tudo
cabe como sendo Geografia. No6s, de fato,
falamos de tudo nas aulas, mas
paradoxalmente, com muita pouca relagao as
categorias consideradas basilares a Geografia
(espaco, territério, regido, paisagem, lugar,
etc).

Nessa escolha de proposta curricular baseada nositas até o
processo de avaliacdo fica mais coerente, com @ogt@ de formacgao
humana integral e emancipatoria, pois pode-seaavadio a capacidade
gue o aluno possui em decorar conteldos e sim eecaisegue
estabelecer determinadas conexdes geogréficas aldinanalisar e
compreender o mundo e assim, nele intervir. Casduoo apresente
dificuldades as entradas corretivas feitas peldepsor, seus ajustes,
podem ser realizados durante o processo focalizawdoelementos
conceituais ainda ndo consolidados.

Outro elemento importante nessa discussédo, € areemgio
sobre que escolhas de conhecimento séo necegsdtidase constituir o
curriculo de geografia. O que se percebe nas aelgilescolares, nas
propostas curriculares, ou nos planos de ensinguifessores, é uma
grande preocupacdo quantitativa com o0s conteddospafel da
geografia parece querer, através do alfarrdbioecodligta, manter os
alunos ocupados e, contraditoriamente, sem tempogualer aprender.
Manter a postura de uma geografia onipresentesge de tudo e que
fala de tudo, as custas de uma aprendizagem reflexisignificativa
pouco ou nada acrescenta na vida do aluno em féomagontudo
parece ser essa a realidade presente nas aulesgtafa onde

a conseqléncia pedagdgica mais comum € a
pratica de sobrecarregar nos conteldos,
sempre tédo infindos. Parece uma saida, uma
“fuga para frente”. Sempre falta tempo para
trabalharmos os contelidos e assim, raramente,
paramos para pensar “porque isso é
Geografial?”, “0 que quero ensinar quando
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ensino Geografia!?” (KAERCHER, 2007, p.
29).

A expressdo dessa geografia onde tudo cabe pogeebida

na fala dos professores, a exemplo do Professque?ao justificar a

importancia da geografia no Ensino Fundamental aaqady expor a

préatica conteudista da disciplina.
Eu acho que faria muita falta porque os alunos
ndo iriam conseguir entender a importancia do
planeta a importancia dos movimentos da
Terra em relacdo ao nosso dia a dia a relagédo
do municipio em relagdo ao estado, aquelas
escalas regionais, da globalizagdo do mundo
de eu poder entender a cultura de outros povos
para poder conhecer, entender, respeitar e...
acho que faria muita falta em varias coisas
assim, fora as que eu ja citei (PROFESSOR
2).

Pensar em quais conteldos o curriculo de geogdafi® se
organizar é uma tarefa muito complexa e que, pelu@nte, ndo se
encontra uma resposta Unica. Escolher a propriagi@im, como
conteldo, é a escolha mais proxima que se possafdara se alcancar
um nucleo comum entre os curriculos de geografsapofessores da
RMEF. Essa opcdo possibilita ao aluno o aprender aogeografia
independentemente dos temas e contelidos abordagosdendo, deste
modo, uma forma mais autbnoma para refletir sobesgaco e nele
intervir, como exercicio de cidadania num procedsareconhecer-se
como sujeito histarico.
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CONCLUSAO

Esta investigacdo antes de qualquer coisa é parnpeotesso de
formacgéo de um professor de Geografia da redeqaillé ensino, que
teve toda sua formacédo (da alfabetizacéo a postacad) também na
escola publica sendo que aqui se revela, em pastearacteristicas
dessa formacgdo. Toda e qualquer caminhada é regdetscolhas e
essas ndo sdo melhores ou piores que escolhagag da que ainda
serdo tomadas. Refletem apenas um momento histdeictso de um
dado contexto socioeconémico, em que as observégii@s durante a
caminhada de igual modo vao refletir aquilo quetrdede determinado
contexto e condi¢bes dadas foi possivel revelareianto, o que toda
caminhada revela é que ainda ha muito 0 que cami@hpercurso aqui
realizado passou por trilhas j4 percorridas, viisggens ja vistas e
ouviu sons ja percebidos anteriormente, mas nentrilina, nenhuma
paisagem e nenhum som podem ser apreendidos daani@sna por
duas pessoas diferentes e essa é a nossa codawiblicam aqui
impressas as pegadas feitas por um professor gussuamodo, espera
contribuir com novas caminhadas e novas descobertas

Quando se delineou o tema desta pesquisa, compreend
construcdo de um curriculo de Geografia no Ensimod&mental que
contemple os mdultiplos aspectos envolvidos numa caghio
emancipatdria, tendo como objeto de analise oauloride Geografia da
RMEF, pretendia-se encontrar respostas para umacypacao que
acompanha esse autor desde sua formacgéo iniciaf gupermanente
qualificacao do ensino publico e fica muito clat® @inda temos muito
mais perguntas do que respostas sobre esta quésipreender se o
curriculo de Geografia contribui ou pode contritpdra uma educacao
emancipatéria torna-se um saber importante panarafessores desta
disciplina escolar, que orientam e sao orientadmsspus curriculos.
Dentro da perspectiva atual, onde o ensino fragadenainda domina
tanto a estrutura educativa como também a promisstaicdo do
curriculo, compreender o papel do curriculo da @@y abre
possibilidades para a proposicéo, por parte ddegsores, de melhores
alternativas de intervencdo desta disciplina nguea dos processos
educativos, inclusive com alternativas interdisogrles como acoes
pedagdgicas.

Duas questdes emergiram com o desenvolvimento stpuiga o
seu problema inicial, ou seja, o papel do curricido Geografia na
construcdo de uma educagdo emancipatéria, que @rolofema de
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pesquisano sentido de que foi preciso aprofundar nestest§aee
descobrir se ha, de fato, como a Geografia, atrdeéama proposta
curricular, promover uma educacdo emancipatérianfi®oada esta
guestao, uma outra surge com igual importanciaeecgufigura-se um
problema pratico, ou seja, como o curriculo de Geografia em sua
praxis pode contribuir com o ensino emancipatorio?

Ao questionar se a forma/conteddo do curriculo degrafia
pode contribuir efetivamente para uma educacaguoumova a ruptura
do modelo de escola reprodutora para um modelo @paario,
pergunta que orientou essa pesquisa, conclui-semueonsideracéo a
acdo educativa escolar pela emancipacdo humarmla g®ssui papel
fundamental por ser, entre outros, a instituicde trabalha com os
conhecimentos historicamente produzidos pela hudadei sendo
possivel nessa prética, inclusive, a producdo desnoonhecimentos.
Contudo o que se observa é que essa é uma peramhttijue a escola
poderia ser e esta distante do que ela, de fath,edcola pode e deve
ser considerada como um instrumento de transfolomsméal, contudo,
“uma coisa € falar de suas potencialidades.., falyr daquilo que a
escola poderia ser [...] outra coisa bem diferénteonsiderar que a
escola que ai esta ja esteja cumprindo essa fuf&RO, 2017, p.
16). A escola, de forma insistente e eficaz, rerod ideologia
dominante e nessa pratica distancia a classe lieatmah, a qual deveria
servir, das condi¢des necessérias a ruptura dolonddelominacao. No
que compreende a geografia enquanto disciplindastoputar a ela a
tarefa de romper com esse sistema é desconhepgipigs forcas que
0 mantém. Todavia, uma articulacdo curricular dalase, em especial,
da geografia enquanto area do conhecimento que lmesapreender o
espaco e nele suas contradicbes, pode vir a serimportante
instrumento de resisténcia aos mecanismos de doatna

A hipotese de que a atual estrutura educacionahéftzonteddo)
objetiva a manutencdo de poder existente e a naoeuia intelectual
dos alunos, em conjunto com a hipétese de querfralarde Geografia
da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis (ena $arma e
contetido) pouco contribui para uma pratica edugaimancipatoria, se
confirma. Tal conclusdo, no entanto, ndo retirangoortancia da
geografia como area do conhecimento necessariareoesso de
transformacao social a partir da construcdo de emh@acao voltada a
emancipacdo humana através da emancipacéo do pemeam

Convidar os professores da RMEF para refletir sobcarriculo
de Geografia numa perspectiva diferente ao quetidiamo escolar
estimula, provocando reflexdes sobre a importandéa prépria
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Geografia no contexto escolar e instigando-os latire§obre o que é o
curriculo de Geografia, que conceitos sustentare essriculo e a
prépria Geografia Escolar identificando, desse modomo os
professores relacionam esses elementos ao desemwoiy de uma
educacdo emancipatoria, ja se constitui uma refevamtribuicdo desta
pesquisa para 0 ensino de Geografia, particulaemeatRMEF. No
processo de construcao de um curriculo que posgabeir com uma
educacdo emancipatoéria, o papel do professor éatensua autoridade
deve manifestar, sobretudo, no que se refere atrug@e do saber
geografico. Contudo o protagonismo do processquendizagem deve
ser dos alunos cabendo ao professor criar atragésuds escolhas
didaticas as condi¢des pedagdgicas de aprendizégsa entendimento
implica no estimulo da participacdo efetiva do al@m seu processo
formativo o que inclui, inclusive, participar dakebracdo do curriculo,
pratica de um projeto politico pedagogico emanéif@tgue a maioria
das escolas néo esta preparada ou disposta arealiz

Além do professor e do aluno, a escola é outro itapte ator a
ser analisado quando do estudo sobre uma educagiwipatoria. Ao
falar da escola agrega-se a discussao sua esteudLsaperestrutura que
acaba refletindo nas falas dos professores, quemnérgar no modelo
tradicional seu refugio, pois é nesse modelo gescala reprodutora da
hegemonia dominante e das injusticas se ancoriae F2©14) tece uma
critica a concepcao de que somente com uma mudengstrutura
poderiamos transformar a sociedade, para o autamsftrmar
radicalmente as estruturas materiais da sociedadeagsim poder atuar
na superestrutura com a objetivacdo de realizar mo@anca social é
questionavel, pois ndo € possivel garantir que udantca das condicbes
materiais da realidade, homens e mulheres transforse em novos
seres imbuidos de solidariedade. Para o autorli@asedade tem que
ser construida em nNossos corpos, em N0SS0S COMROLEs, em Nossas
convicgbes” (FREIRE, 2014, p.81). A solidariedadejue se refere
Freire ndo se conquista com novas condi¢cdes materisim com um
reposicionamento social, mais coletivo. Freire @0ios permite inferir
gque h& duas possibilidades de conceituar a escelscola vista de fora
onde ela é o que aparenta ser, ou seja, o bracmalmm do Estado,
onde os esforgos para a reproducdo do sistema statls quosdo
notorios e existenciais; e a escola vista de demtde o instrumento
estatal de reproducdo das condi¢cdes de domina¢éasi®nado pelas
estruturas de resisténcia visivelmente contamingmtas professores,
alunos e pais comprometidos com uma educacdo didme e
democratica.
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Essa visdo admite refletir sobre duas questbesrianges no que
se refere a possibilidade de acdo de autonomiamlsamento a partir da
escola que temos. Nao se pode imputar ao currimdoos ainda ao
curriculo de Geografia, a responsabilidade de ngatamo processo
educativo sem considerar todo um sistema apesguele interesse e a
importancia historicamente dada ao curriculo fan que as mudancas
nas politicas curriculares ganhem tamanho destamee reformas
educacionais “a ponto de serem analisadas comosserh em si a
reforma educacional” (LOPES, 2004, p. 110). Tramsib no sentido
contrario a construcdo de uma escola democratgue se refere ao
curriculo

as escolas sdo limitadas a sua capacidade, ou
ndo, de implementar adequadamente as
orientacdes curriculares oficiais. O curriculo
oficial, com isso, assume um enfoque
sobretudo prescritivo. (LOPES, 2004, p. 110).

Essa pratica compromete a organizagcéo escolardzantavisdo
democratica e cidada. Nao h& identidade possiveledsonstruir com
base em um curriculo onde n&o seja possivel salrecer enquanto
escola. As politicas de produc¢éo curricular sdomoado globalizado,
fruto de um “discurso homogéneo das diferentesagg&ile fomento e
de uma convergéncia nas acdes politicas impostas pmdses
periféricos” (LOPES, 2004, p. 111). E preciso lutantra isso através
do resgate da autonomia onde segundo Lopes (20041

ha espacos de reinterpretacdo capazes de
permitir a um governo, com um projeto
politico-social diverso dos marcos
estabelecidos pelo neoliberalismo, modificar
os rumos das politicas curriculares e instituir
outras relagces com a pratica nas escolas.

Com base nessa possibilidade, apesar da autoradéeencia a
I6gica das politicas educativas em nivel naciodghossivel a RMEF
(re)criar seu curriculo tendo como proposta adeadk de cada escola.
Mesmo em uma rede pequena, as diferencas entredasies de ensino
e as realidades de cada comunidade escolar s&asisgindo assim, o
desafio que se coloca é a busca de uma definicdoudé&ulo de
Geografia que seja capaz de satisfazer toda asitlade desta rede de
ensino. Conforme Lopes (2004, p. 111) a politicericular é “uma
politica de constituicdo do conhecimento escolgwe se desenvolve a

partir de duas fontes distintas e que agem de faimaltanea, “um
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conhecimento construido [...] para a escola (eresaefiternas a escola)
e pela escola (em suas préaticas institucionaigdiaotis)” (LOPES,
2004, p. 111). Esse entendimento fundamenta-sempreensédo de que
as politicas curriculares, para além dos documeasusitos (acdes
externas) “incluem os processos de planejamenteengiados e
reconstruidos em multiplos espacos e por multiglgeitos no corpo
social da educacgéao” (LOPES, 2004, p. 111) que s&xga@es internas.
Essas acdes internas sdo também responsaveis peimento do
curriculo e do proprio movimento pedagodgico da kescaracterizado,
muitas vezes por movimentos de resisténcia. Contadaanalisar os
projetos institucionais, sobretudo os PPPs e osepmentos dos
professores, observa-se que ndo ha um distanciamemtre as
proposicdes internas feitas pela prépria escola se da esfera
governamental, ao contrario, os documentos daisuigSes educativas
representam em certo grau uma aceitacdo das aslilie governo em
prejuizo a construcdo de uma identidade escolaripto

O consenso em torno de uma proposta curricular génea,
principalmente quando organizada a partir do ppdeiegiado que a
esfera de governo exerce na organizacdo de seusldom, nao
contribui para uma educacao escolar emancipat@ri@onsenso em
torno de um curriculo Unico habilita 0 ensino paraonformismo
lembrando que o curriculo, conforme Apple (1995598) “nunca é
apenas um conjunto neutro de conhecimentos” eimdaz em sele¢céo
que é resultado de escolhas feitas por um detedmigeupo e, sendo
assim, aspira os interesses ideoldgicos desse .gRquooutro lado, o
curriculo é também “produto das tensdes, confléosconcessdes
culturais, politicas e econbmicas que organizanesorganizam um
povo” (APPLE, 1995, p. 59) e neste sentido devaresimprometido
com uma pedagogia do conflito, uma possibilidaddgreehegeménica.

Existe um entendimento consensual entre 0s pro&ssde
geografia da RMEF de que a escola ndo desenvoha educacao
emancipatéria, ao contrario, ela estimula um ensdim pelos
professores de “tradicional” que se refere a undéigar reprodutora de
conhecimentos e conteludos que em nada estimullmgsgpara uma
pratica emancipatoria. A Geografia enquanto ciéaedasciplina escolar
posiciona-se de forma privilegiada para alterae estnario onde, nas
Ultimas décadas, o ensino de Geografia vem sernelotalo a produzir
um contetddo que seja mais significativo para os)adubuscando
“articular os contetdos com a vida social cotidiamaa escola”
(CASTELLAR; CAVALCANTI; CALLAI, 2012, p. 87) promoendo
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situacdes concretas para que os alunos possarmtergetar o mundo.
Como explica Alvarez et al. (2002, p. 7)

la ensefianza de la Geografia cuando se
organiza cientificamente, teniendo en cuenta
su devenir histérico y la metodologia de cémo
ensefiaria, constituye una importante fuente de
saber, para las transformaciones que se operan

en el mundo.

Deste modo, ao curriculo de Geografia percebidoocam plan
de estudio para llegar al logro de un objetivo sgela en un contexto
social, en tiempo y espacio” (ALVAREZ et al. 20Q2, 7), cabe a
sistematizacdo desse conteudo geogréfico que apg ae contribuir
com um ensino emancipatorio oferecendo condicdes @aluno fazer
sua propria critica da sociedade desenvolvendonaci@ncia de seu
papel social. Essa articulacdo do curriculo com uetlkicacao
emancipatéria deve estar fundamentada em trédgoec

1. O principio da autonomia do professor.

2. O principio da construcéo de conceitos.

3. O principio do aprender com a Geografia.

Em uma andlise feita por Cavalcanti (2012, p. 88y Ibbre a
Geografia Escolar e a formacao continua do profaastuindo nessa
formacdo a propria escola como instancia formativautora destaca
que

o professor é autor de seu projeto profissional,
sujeito que constroi seu trabalho fundado nas
experiéncias, nos conhecimentos e nas
concepgbes que adquiriu ao longo de sua
trajetoria sobre a educacdo escolar diante do
desenvolvimento social, sobre a geografia e
seu papel social e sobre os alunos e a escola

(op. cit. p. 86).

Nessa interpretacéo a autonomia € algo a que sérd@oa partir
dos cursos de licenciatura e em movimento continos espagos
escolares. O principio da autonomia do professmué entendido como
um processo de emancipacgao, nas palavras de Gan(2812, p. 203)
“um processo de oposicdo ou de resisténcia a graede dos
discursos, das relagbes e das formas de organidacsistema escolar”.
A autonomia como pratica emancipatoria, inclusive gdroprio
professor, se caracteriza, como desenvolve Costré2812), pela
descoberta de como valores ideoldgicos dominaptéscas culturais e
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formas de organizacdo social limitam as possilikdade acdo do

professor. Como resultado de um processo de enzepadcip
a autonomia suporia um processo continuo de
descobertas e de transformacéo das diferencgas
entre nossa pratica cotidiana e as aspiracdes
sociais e educativas de um ensino guiado
pelos valores da igualdade, justica e
democracia” (CONTRERAS, 2012, p. 204).

A autonomia do professor no processo de constraigéirriculo
nao é algo dado e ndo pode ser aceito comeegalo oferecido a um
pequeno grupo, como parte de controle de tensdesiténomia aqui
defendida é uma condi¢cdo necesséria para umadraresfao social e,
por esse motivo, hdo pode ocorrer sem a participdgd&omunidade na
qgual a escola esté inserida, essa compreensatejiia por Giroux e
Contreras revela que ndo pode existir autonomidispional dos
professores desconectada da autonomia social,digdepor Contreras
(2012, p. 204) como sendo os anseios das comusidemEais em
conduzir os assuntos que afetam suas vidas, estguals, aqueles
relacionados a escolarizagdo. Se a auséncia deoauitbé terreno fértil
para os processos de dominacdo, o desenvolvimentond educacéo
como préatica da liberdade Freire (1980) s6 se stastea praxis da
autonomia.

O principio da construcdo de conceitos vem ao drcae dois
problemas identificados nesta pesquisa. O primeino,que parte dos
professores entrevistados ainda definem o curricgmo lista de
conteudos e, para estes professores, uma preooupgaedse instala a
partir dessa definicdo € o como desenvolver detextioi conteido em
sala de aula com os alunos. O segundo problemaeqaegina a partir
da existéncia do primeiro, esta relacionado a defe8o consensual
entre os professores entrevistados, de um currimitm de Geografia
para toda a rede municipal de ensino de Floriampblesta rede
municipal existe uma matriz curricular que é a géoeentre Secretaria
Municipal de Educacdo — escola — professores. akpas configurar
como Proposta Curricular, esta acaba sendo refarfaca as escolas
configurando o que mais proximo se tém de um augidnico para
toda a RMEF. No entanto, ao mesmo tempo em quesfemde um
curriculo Unico, os professores relatam que em pr&&as cotidianas
promovem alteragdes nos conteldos da propostauarias vezes de
carater apenas de ordem desses conteldos, em ontoentos,
mudancas de carater qualitativo. A defesa que afegsores fazem em
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promover alteracbes na matriz curricular de Gedagraa SMEF
configura-se na necessidade que o professor pdssexercicio de sua
autonomia que contraditoriamente se desenvolve aonecessidade
apontada de um curriculo Unico a pretexto de seovito um norte para
a Geografia nesta rede de ensino.

Um curriculo UGnico pode servir ao controle socialop
conteldos, servir aos propdsitos das grandes aslitpre enxergam na
padronizacdo dos contedidos um instrumento paraniiEa{i seus lucros
ou até mesmo servir para facilitar o controle alanzacdo de modelos
meritocraticos através das avaliagbes em massacuitulo Unico
pode servir a uma politica do conhecimento ofid®LLE, 1997), mas
se torna incompativel com a autonomia das escolateéinir através de
seus PPPs os rumos de uma educacao voltada aessetelocais, da
comunidade da qual ela faz parte, tampouco com tanamnia do
professor na construcdo de uma Geografia Escotaseja a expresséo
também dessa comunidade.

O consenso em torno da necessidade de um curribelo
Geografia que indique caminhos para o professoluijnéambém,
divergéncias em relacdo ao debate sobre a autesise ccurriculo no
campo tedrico e pratico sobre a perspectiva de w@wuacacdo
emancipatéria. No caso da presente pesquisa, sfianamentos estio
referidos a aproximacéo entre curriculo Unico ermarnia do professor
na construcdo da Geografia Escolar. A ideia deflendsugere a
construcdo de um curriculo fundamentado em corscaj@pgraficos
garantindo ao professor autonomia na selecdo dasi@os e caminhos
metodoldgicos compativeis com os fundamentos comtg@monicos.
Seguimos com alguns elementos colocados paraeftesdio.

Para a construcdo de uma Geografia Escolar, aéneiar
conceitual mais importante € o Espaco pois eleosdiguira como a
principal categoria de analise da ciéncia geogr&fmnstituindo-se um
conceito referencial (THIESEN, 2011a, p. 88). Acdssdo que
legitimamente se faz a partir de uma proposta décalo de Geografia
edificada em conceitos e ndo em conteddos pressap8eguinte
pergunta: quais sdo os conceitos fundamentais natragdo desse
curriculo de Geografia? Essa foi uma das questdedisadas no
capitulo 5 desta tese onde se compreende quenaxisteceitos basicos
da Geografia a serem discutidos no ensino fundahdntroduzimos
aqui as consideracdes de Castellar; CavalcantiaiGaD12, p. 87) que
consideram como “pilares para a interpretacao &=ci@ e na disciplina
escolar [...]Jespaco, lugar, paisagem e territGtifgrifos no original]
entre os quais acrescentamos o conceito de Regititaindo assim
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uma estrutura pentaconceitual aqui consideradasetos fundamentais
para a construcdo do curriculo de geografia e daripr Geografia
Escolar. A apropriacdo desses conceitos, em canforh uma clareza
de método e de escolhas metodolégicas possibditacd professor e
seus alunos nas rela¢des de ensino-aprendizagensegstabelecem a
partir da sala de aula, construir uma Geografi@BEspropria da escola.
A estrutura curricular baseada na edificacdo pentastual € uma
forma de garantir uma unidade entre os curricudesedcolas da RMEF
sem que, com isso, se comprometa a autonomia despor nas
escolhas dos conteddos considerando nesse prooesespeito as
necessidades especificas de cada escola e dos.aluno

Por ultimo, temos o principio do aprender com adesfia que é
a utilizacdo do conhecimento geografico como umidstsumentos de
leitura do mundo, uma interpretacdo que se faped interdisciplinar,
considerando que “o principio de interdisciplinadd é geral a todas as
ciéncias” (SANTOS, 2008b, p. 131), mas que a disepGeografia
cabe especial importancia na leitura e compreedsadmundo, essa
importancia esta relacionada, entre outros, acob@to de estudo — o
espaco. Conforme Straforini (2004, p. 51) uma dasdes da Geografia
€ “proporcionar a construcdo de conceitos que Ipiitsin ao aluno
compreender o seu presente e pensar o futuro gpansabilidade, ou
ainda, preocupar-se com o futuro através do ineconiémno com o
presente”. Ha varios autores que defendem, assimo &traforini, a
importancia da Geografia no contexto atual, carazetdo por um
mundo em constante transformacBes e repleto deradggdes.
Pontuschka et al. (2009) além de reconhecer a témma do ensino de
Geografia, destaca como grande desafio, selectmméeldos diante da
prépria expansdo do conhecimento geografico at@stellar;
Cavalcanti; Callai (2012) admitem a importancia ¢eografia
afirmando que ela deve servir para que as pesssaar se reconhecer
como cidadas, compreender o espaco em que vivero pesultado da
acdo humana e como contribuicdo na construgdo dbecomento.
Vlach (2003) considerando os efeitos da globaliaasgibre o territério
confirma a importancia do ensino de Geografia dasi@o seu papel de
articular o local e/ou o nacional ao mundial, caminento necessario
para a formacéo de cidadaos plenos e atuantes.

Essas referéncias corroboram para o entendimentopdatancia
da Geografia enquanto disciplina escolar, ressi#dtaseu papel na
compreensdao do espaco e, através desse entendimento
desenvolvimento de um modelo educativo emancigatdld contexto
de uma educacdo emancipatéria a Geografia quesssaateve servir
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ao propdsito de ler/entender o mundo em suas caagpleonexdes e
para isso € necessario que o curriculo de Geogfiavés de seus
conceitosfundamentais, possibilite que os professores mocéio de
suaautonomia desenvolvam seus préprios enredos num processo que
leve os alunos a compreensao do espaco socialmertezido a partir
de uma andlise critica desse espaco estabelecpado,tanto, uma
conexdocom a geografiaa fim de adquirir novos saberes e produzir
novos conhecimentos.

Aqui se delineia uma proposta que busca resgatapartancia
da Geografia no Ensino Fundamental, objetivamergstrada na
autonomia do professor, com fundamentos explicitos conceitos
geogréficos para que, com a Geografia, se constng Geografia
Escolar que efetivamente possa contribuir com undaicagéo
emancipatoria.

Pensar o curriculo é uma forma de pensar a edenlanossas
reflexdes sobre o curriculo de Geografia da redeicipal de ensino de
Florianépolis e suas possibilidades para a corétride uma escola
emancipatoéria, nos deparamos com a necessidaddateler o que, de
fato, € uma escola emancipatéria. Uma escola epatidcia é aquela
gue consegue através de suas praticas educatiraasole alunos, por
meio de reflexbes tedricas, a praticar acdes epatdcias e de
transformacéo da realidade. Neste sentido, a escodencipatéria esta
associada a acgdo, a instrumentalizacdo tedrica pggsa produzir
cidadaos comprometidos com as transformacdes dasnm@alidades
sociais. Essa € uma escola ainda por se fazetagnegite havera muitas
disputas durante esse processo.

Esta pesquisa, que ora se finaliza, cumpre conmai;aes que
foram apresentadas com seu objeto de estudo. BEodsvpesquisas em
torno do curriculo e, neste caso, sobre o curridal@eografia além de
um aprofundamento teérico, demandam ac¢bes praficasotadamente
essa pesquisa ndo desenvolveu abrindo perspeqties futuras
andlises. Com relacdo aos desdobramentos futurtsndense a
necessidade de acdes praticas desde a elaborac@urmculo e,
sobretudo, sua andalise em movimento, ou sejasanaicompreender o
curriculo em sua praxis.

Essa pesquisa, certo modo, fecha um ciclo de f&made um
professor que encontrou na esfera do ensino publies principais
referéncias. Esse ciclo formativo compreendemgeeéas uma etapa de
uma jornada ainda muito longa, nessa jornada passpon caminhos ja
tropeados, com marcas de outros professores/padqes que se
dedicam a tematica aqui discutida. No entanto,an&ilba deixamos
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também nossas pegadas, que dentro das especisidadui

apresentadas, esperamos que contribuam para gas oawminhadas
possam ser feitas. Espera-se que esta pesquisa ipgpgar outros
professores em seus percursos formativos, auxidiando

desenvolvimento de seus enredos e busca da cors@cedo mundo
contemporaneo com a Geografia.
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88040 — 970
Fone: (48) 3721 9412
E-mail: ppgg@contato.ufsc.br

s
@

fog0 08

TR

g,

CAAE: 53966216.0.0000.0121
Data de Aprovacao Etica do CEP/CONEP: 25/04/2016
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(agrécjpar da
pesquisa: A CONSTRUCAO DO CURRICULO DE GEOGRAFIA NA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE FLORIANOPOLIS/SC. Esta
pesquisa é parte integrante do curso de doutoradtr@jrama de Pos-
Graduacgdo em Geografia, do Centro de Filosofiaémd@as Humanas,
da Universidade Federal de Santa Catarina, na lofhapesquisa
Geografia em Processos Educativos.

O objetivo desta pesquisa € analisar elementosgfosidiem a
construcéo de um curriculo de Geografia no Ensinw&mental e que
possibilite a concepcdo do Pensamento Geograficoddroental,
contemplando os mudltiplos aspectos envolvidos nuatkicacdo
emancipatéria.

As consideracfes decorrentes das entrevistas odpodtunizar
ao participante uma autoavaliacdo sobre seu tmbdlem como
modificar seu entendimento sobre o processo ddrogas do curriculo
de geografia e da relagcdo de ensino e aprendizagenoe se traduzira
em suas praticas em sala de aula. Por extens&artieipacio nesta
pesquisa € uma possibilidade de o professor cairtripara uma
reflexdo visando a qualificacéo do ensino publieado geral.

Os participantes da pesquisa serdo acompanhadastetiodo o
periodo da coleta e tratamento dos dados. Os iparttes da pesquisa
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poderdo convocar, ao seu critério e interessesqueador para rever
seus posicionamentos em relagdo as declaracbes ahgante o

processo de entrevista. Por meio telefénico, cpomdéncia eletrdnica
[e-mail] ou pessoalmente o participante da pesqieiss sempre que
julgar necesséario, a atencéo do pesquisador paaa davidas referentes
ao andamento da pesquisa.

A mesma atencao serd dada no encerramento da gEesgaindo
0s participantes receberdo um resumo com as andase resultados,
ficando o pesquisador disponivel para esclarecaisquer duvidas
decorrentes dos resultados revelados a partir @dssdobtidos com as
entrevistas.

Em caso de interrupcdo da pesquisa por parte devestador,
por forca maior, havera retorno imediato aos ppeites com
esclarecimentos sobre o(s) motivo(s) causador(es)interrupcao
ficando o pesquisador responsavel por quaisqueraemecessarios,
decorrentes da interrupcdo da pesquisa. O atenttimeyuando
presencial, sera dado no local de trabalho do wésita€lo ou outro
indicado por este.

Ao participante da pesquisa é dada a garantia tegdireito de
procurar obter indenizagédo por danos eventuaisgeies da pesquisa.

O procedimento de coleta de dados serd atravéstdevista
semiestruturada, com professores efetivos da redscipal de ensino
de Florian6polis com carga horaria semanal de 2@Mhoras/aulas e
que atuem em uma Unica unidade educativa. TaigsiEguvao ao
encontro da necessidade do dialogo com professpresdiscutem o
curriculo dedicando suas atividades educativaslagigicas em apenas
em um nudcleo escolar, dadas as especificidadesadie wnidade de
ensino.

Realizaremos entrevistas com professores de ge&ngrgie
atuam nos anos finais do Ensino Fundamental (69%anos). As
entrevistas serdo feitas de acordo com a dispm@Etdé dos
participantes, podendo ser exercidas em um ou moisientos. Em
seguida a estas entrevistas, gravadas digitalmeetép transcritas e
analisadas para a finalizacédo da pesquisa.

A entrevista pode gerar, aos professores entrdeista
desconforto devido ao uso de aparelho de captagéavacéo de audio.
Seu uso é necessario para a posterior transcriglalises das falas.

Durante a entrevista os professores entrevistaokdsnp se sentir
cansados e/ou constrangidos por ndo conseguireranveger o
raciocinio a partir das perguntas (orientadoragndievista.
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O pesquisador ira tratar a sua identidade com padrd
profissionais de sigilo. Os resultados da pesgsésédo enviados para
vocé e permanecerao confidenciais. Seu nome ouariedajue indique
a sua participacdo nao serd liberado sem a suasg@omVocé nao sera
identificado(a) em nenhuma publicacdo que possdtaesieste estudo.
Contudo, ha o risco involuntario de quebra de ®igin relagdo as
entrevistas devido ao uso de meios eletrénicos.

Os nomes dos participantes serdo mantidos em sigderao
referenciados na pesquisa com identificactes ifisti®®orém, se existir
algum desconforto do participante ao responder éguptas da
entrevista, sera considerada a possivel desist@éaaansentimento sem
nenhum dano ao entrevistado.

O procedimento proposto, além do realizado atradés
entrevistas, podera ser feito também através denadaHes de aulas.

Vocé serd esclarecido(a) sobre a pesquisa em quagpecto
que desejar. Vocé é livre para recusar-se a paaticiretirar seu
consentimento ou interromper a participagdo a gealnomento.

A pesquisa espera contribuir com as discussfescaacgo
curriculo de geografia e sua importancia no enfsindamental. Para os
professores participantes da pesquisa e seus papesa-se que possam
fazer uso dos resultados obtidos a fim de contribwin a qualificacdo
do trabalho docente na rede municipal de ensirldat@ndpolis/SC.

A participacdo no estudo ndo acarretard custos \uam@& e néao
sera disponivel nenhuma compensacéo financeiréoadicem virtude
da participacdo nesta pesquisa.

Este Termo de Consentimento Livre e EsclarecidoLBE)(foi
elaborado em duas vias devidamente rubricadasredas. Uma copia
deste consentimento informado estard com o pesiquistn Programa
de Pd4s-Graduacdo em Geografia da Universidade &eder Santa
Catarina e outra sera fornecida a vocé participdaigesquisa.

Eu, Santiago Alves de Siqueira, pesquisador pragendesta
pesquisa, declaro que cumprirei as exigénciasdamtios itens 1V.3 da
Resolugédo n° 466, de 12 de dezembro de 2012 e gespeito pela
dignidade humana e pela especial protecdo devilpaticipantes das
pesquisas cientificas envolvendo seres humanos bemo o
engajamento ético, que € inerente ao desenvolvimeigntifico e
tecnoldgico serdo premissas irrefutaveis destausesq

Eu,

fui
informada(o) dos objetivos da pesquisa acima deeirarclara e
detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que aigugr momento
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poderei solicitar novas informagfes. O professaenteidor, Aloysio
Marthins de Araujo Junior, e o pesquisador, Saotlges de Siqueira,
certificaram-me de que todos o0s dados desta pesqe&rdo
confidenciais.

Também sei que caso existam gastos adicionaiss esst&io
absorvidos pelo orcamento da pesquisa. Em casadiddad poderei
chamar o pesquisador Santiago Alves de Siqueirao oprofessor
orientador Aloysio Marthins de Araujo Junior nodefenes (48)
91251521; (48) 96568107 ou por contato eletrénios enderecos
santiagopmf@gmail.com ou aloysio.junior@ufsc.bspeetivamente.

Posso ainda e a qualquer momento, entrar em cooteto o
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (GCEFSC)
instalado no Prédio Reitoria Il, 4°andar, sala 46talizado na Rua
Desembargador Vitor Lima, n® 222, Trindade, Flddjaolis ou por
telefone (48) 3721-6094 para quaisquer esclare¢omerobre esta
pesquisa.

Declaro que concordo em participar desse estudoetdiReima
cépia deste Termo de Consentimento Livre e Esdthrexr me foi dada
a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dilvida

Assinatura do(a) Participante e Data
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APENDICE B — ROTEIRO COM PERGUNTAS PARA AS
ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES

Entrevistada:

Escola:

Carga Horéria:
Formacéao:

Tempo no magistério:

1. Qual o objetivo da geografia no ensino fundaai@nfse nédo
existisse geografia no ensino fundamental, qua fatta?]

2. O que é o curriculo de geografia? Qual sua itpoia para o
desenvolvimento das aulas no ensino fundamental?

3. Que conceitos sédo fundamentais em um currieutpedgrafia?
4, Que categorias sdo fundamentais em geografia?

5. Que autores te ajudariam a pensar esses c@icaiggorias?

6. A escola de hoje desenvolve uma educacéo enaadicg?

7. Que elementos deve conter um curriculo de gagra

perspectiva de uma educacgéo emancipatéria?

8. A forma como o curriculo de geografia vem setalostruido na
RMEF garante a autonomia/autoria do professor re spi refere a
construcao/execucao desse curriculo?

9. O que deve ser ensinado nas aulas de geografia?

10. O que eu néo te perguntei sobre o curriculgedgrafia que eu
deveria ter perguntado?



