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RESUMO

Sob o discurso da ineficiéncia das escolas publicas e do baixo resultado apresentado
pelos alunos, em 2007, foi criada a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, atrelada
ao programa educacional Sdo Paulo Faz Escola, para ser implementada em todas as
escolas da rede publica estadual, para o Ensino Fundamental (ciclo II) e para o Ensino
Médio, visando uma base comum de conhecimentos e competéncias para todos. Nestas
circunstancias, esta dissertacdo procurou compreender o contexto politico e econdmico
de surgimento da atual reforma curricular do Estado de Sao Paulo, analisar a concepg¢ao
de curriculo presente nos documentos oficiais, bem como o sentido do uso do termo
“competéncias” no curriculo de Geografia do Ensino Médio e algumas limitacdes
tedricas dele. Os resultados obtidos por meio de andlise documental-bibliogréfica
indicam que, na década de 90, ocorreram mudancas no setor educacional, influenciadas
por agéncias internacionais de financiamento destinadas aos paises periféricos.
Realizamos, entdo, estudos sobre as orientagdes curriculares do Banco Mundial para a
educacgdo, de bases neoliberais, tentando compreender sua relacdo com esta reforma. No
cotejo dos documentos, percebemos similitudes entre as orientacdes das agéncias de
financiamento e o que se apresenta no documento curricular paulista, como sua
elaboragdo ser realizada principalmente pelo poder central, curriculo padronizado e a
aprendizagem referenciada na formacdo de competéncias. Além disso, passaram a
existir nas escolas sistemas de gerenciamento, bonificagdo meritocriatica e
responsabilizacdo. Nesta concepcdo, observamos semelhancas também com a
perspectiva tecnicista de ensino, objetivando atender as exigéncias dos novos padrdes de
mercado. Os estudos sobre as propostas curriculares de Geografia mostraram que, na
década de 70, as disciplinas Geografia e Histéria foram retiradas do curriculo. Hoje,
percebemos uma desvalorizagdo das Ciéncias Humanas, por conta da diminui¢do da sua
quantidade de aulas na grade curricular paulista para o Ensino Médio. Quanto aos
autores que fundamentam o curriculo de Geografia, suas ideias sdo usadas de forma
fragmentada, existindo dificuldade na distingdo da autoria de alguns conteudos.
Ademais, € possivel perceber que os conteidos priorizam questdes politicas e
econdmicas. Na visdo dos autores que discutem o uso de competéncias na educagio,
apesar de sua polissemia, a maioria relaciona a formacdo para o trabalho. Também
percebemos que a proposta de uma formacdo referenciada em competéncias para o
curriculo de Geografia, desarticula e torna os contetidos menos relevantes, visto que a
preocupacio € o desenvolvimento destas. No caso especifico da disciplina Geografia,
enfatizamos também as dificuldades relativas ao pouco tempo de aula para o trabalho
com os conteddos no Ensino Médio.

Palavras-chave: Curriculo. Competéncia. Geografia. Politicas Publicas. Ensino Médio.



ABSTRACT

Under the discourse of the inefficiency of public schools and low results presented by
students, in 2007, the Curriculum Proposal of the State of Sao Paulo was created, linked
to the educational program Sao Paulo Makes School, to be implemented in all public
schools, for Elementary Education (Cycle II) and high school, towards a common base
of knowledge and competences for all. At this background, this dissertation sought to
understand the political and economic context of the emergence of the current curricular
reform in Sao Paulo State, analyze the design of this curriculum in official documents,
as well as the sense of using the term "competences" in the high school Geography
Curriculum and some theoretical limitations of its use. The results obtained through
documentary-literature review indicate that, in the 90s, there were profound changes in
the educational sector, influenced by international funding agencies for the peripheral
countries, linking public school education and economical development. We then
studied the curriculum guidelines of the World Bank for education, from neoliberal
bases, trying to understand the relationship between these guidelines and the curricular.
Collating the documents, we can see similarities between the guidelines of the funding
agencies and what is presented in the Sdo Paulo curriculum document, such as
curriculum development restricted to the central power, curriculum standardization and
the referenced learning in training competences. Moreover, schools have adopted
management systems founded on meritocracy, in bonus and accountability. In this
conception, similarities can be observed with the teaching technicist perspective, aiming
to meet the demands of the new market standards. Studies on the proposed curriculum
of Geography showed that, in the 70s, the Geography and History subjects were
removed from the curriculum. Today, we see a devaluation of the humanities, due to the
decreased amount of classes in the state curriculum for the humanities. As for the
authors that support the Geography curriculum, their ideas are used in a fragmented
way, existing difficulty in distinguishing the authorship of some content. The contents
prioritize political and economic issues. As for the theoretical foundation of the term
"competences" in the curriculum, despite its polysemy, most of the authors view it
associated to work. We also realize that the proposed training referenced in
competences for the Geography curriculum, such as the Sdo Paulo document,
dismantles and makes content less relevant, since the concern is the development of
competences. In the specific case of Geography discipline, we also emphasize the
difficulties relating to the reduction of working hours.

Keywords: Curriculum. Competences. Geography. Public policies. High school.
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INTRODUCAO

A nossa preocupacdo e a nossa curiosidade em entender um problema, nos leva a
investigar suas causas em suas diferentes extensdes. A busca pelas respostas nos conduz
a variados caminhos e questionamentos.

Formada em Geografia pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Jat, em
1993, hoje Faculdades Integradas de Jau, trabalhei por dois anos como professora
eventual de Geografia em escolas regulares da Rede Publica do Estado de Sao Paulo em
Jaud, cidade em que morava. Posteriormente, fiquei um periodo sem lecionar.

Em 2005, depois de aprovag@o em concurso publico, retornei a educagdo, agora,
como professora titular de cargo em Macatuba, uma pequena cidade proxima a Jad. No
ano seguinte, pelo processo de remogao, optei por Jau e Piracicaba. Fui entdo removida
para Piracicaba, onde leciono hd nove anos na E. E. Dr. Alfredo Cardoso, uma escola de
area central, que possui um elevado nimero de alunos, atendidos nos trés periodos
(manha3, tarde e noite).

Atualmente, ministro aulas para turmas do 6° ao 9° ano, do Ensino Fundamental,
e do 1° ao 3° ano, do Ensino Médio regular.

Trabalho nos trés turnos, alguns dias de manha e de tarde, outros, de tarde e de
noite, pois, como ha poucas aulas de Geografia, os professores dessa disciplina possuem
mais turmas e, consequentemente, trabalham em véarios periodos para completar a carga
hordria de trinta e duas aulas semanais.

Desde 2008, venho acompanhando a diminui¢do da quantidade de aulas das
Ciéncias Humanas, mais especificamente, das aulas de Geografia no Ensino Médio
regular. Atualmente, temos duas aulas de Geografia por semana para os 1°, 2° e 3° anos
do periodo diurno, com duracdo de cinquenta minutos. No periodo noturno, sdo duas
aulas de Geografia para os 1° e 2° anos e uma aula para o 3° ano, com duragdo de
quarenta e cinco minutos. Este curto periodo de tempo € o que temos para trabalhar os
conteddos curriculares contemplados no Curriculo do Estado de Sao Paulo indicados
para cada bimestre. Mais do que isso, € o tempo que temos para fazer chamada, na
maioria das vezes em classes superlotadas, para explicar o contetdo, tirar ddvidas e para
realizar outras coisas pertinentes ao cotidiano da sala de aula e indicadas no Caderno do
Professor (material que faz parte do documento curricular do Estado de Sdo Paulo)

como orientagdes metodoldgicas para o trabalho do professor em sala de aula.
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Esta diminuicdo de aulas dificultou o meu trabalho no que diz respeito ao tempo
para desenvolver o Curriculo proposto pela Secretaria Estadual de Educacdo do Estado
de Sao Paulo (SEE-SP), principalmente, no periodo noturno, no qual a maioria dos
alunos trabalha e nem todos possuem tempo para estudos ou realizacdo de tarefas em
casa.

Assim, comecei a me preocupar de forma especial com a aprendizagem dos
alunos, pois, recebem muitas informagdes em um curto espaco de tempo. Como
estariam assimilando os contetidos? Que conceitos sobre Geografia estariam formando?

Dada a amplitude do tema, foi necessario escolher um aspecto de minha prética
para investigar mais atentamente. Sabendo que a aprendizagem dos alunos ndo tem uma
causa Unica, e que seria invidvel me dedicar demoradamente ao estudo de todas as
causas, passei a me dedicar a compreensao de uma delas: a competéncia.

Relendo o Curriculo do Estado de Sao Paulo, perguntava-me pelas razodes pelas
quais este modelo curricular estava referenciado no desenvolvimento de competéncias,
€ 0 que seriam essas competéncias.

Em um determinado momento, pessoas da Diretoria de Ensino estiveram na
escola em que leciono para explicar o resultado do Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sdao Paulo (SARESP), assim como as competéncias e
habilidades avaliadas, com o objetivo de melhorar os resultados para o ano seguinte e
ensinar a trabalhar com o nivel das aprendizagens. Percebi que ndo tinha clareza do
sentido de competéncia em educacdo. Entdo, parecia complexo trabalhar o conceito, ja
que nao conhecia seus significados.

Desta forma, busquei melhor compreender as orientagdes metodoldgicas do
curriculo para a aplica¢do dos conteidos. Queria entender o modo de desenvolver as
competéncias indicadas no Caderno do Professor para cada conteido proposto para a
disciplina de Geografia no Ensino Médio. Buscava, ainda, um meio para levar os alunos
a atingir os objetivos estabelecidos no documento curricular para a Educagcdo Basica.
Como fazer tudo aquilo em tao pouco tempo de aula?

Percebendo a polissemia da palavra “‘competéncia”, interessei-me em pesquisar
seus diferentes sentidos, isto é, como a palavra era entendida e usada de forma geral na
educagdo e quais concepgdes estdo em jogo na escolha do sentido a ser atribuido a
palavra. Interessava-me, também, em compreender que tipo de aluno pretende se formar
por meio do desenvolvimento de competéncias e, sobretudo, que tipo de aluno se

pretende formar estabelecendo-se para a Geografia no Ensino Médio tao poucas aulas.
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Nestas circunstancias, o estudo de competéncias poderia favorecer o
entendimento de um aspecto central da organizacdo do curriculo e de sua insercdo no
cendrio politico do Estado de Sdo Paulo.

Assim, nosso objeto de pesquisa é o Curriculo de Geografia do Ensino Médio
regular das escolas publicas do Estado de Sdo Paulo. Para objetivo geral, estabelecemos
a andlise dos documentos que compdem o atual Curriculo de Geografia do Ensino
Médio das escolas publicas estaduais de Sao Paulo (2012), a identifica¢do da concepcao
curricular e as implicagdes tedricas e politicas do sentido e uso de “competéncias” como
fundamento para a organizacdo do curriculo. Como objetivos especificos, temos:

e Compreender o contexto politico e econdmico de surgimento da atual
reforma curricular do Estado de Sao Paulo;

® Analisar as concepgdes de curriculo tradicional, critica e pds-critica
presentes nos documentos oficiais;

® Analisar o sentido do uso de competéncias no curriculo de Geografia do
Ensino Médio e algumas limitacdes tedricas e politicas desse uso.

Realizamos entdo um estudo documental-bibliogréfico, para a constituicdo de
uma base tedrico-metodoldgica que nos permitisse analisar o curriculo. Analisamos os
seguintes documentos oficiais: o Curriculo de Geografia do Estado de Sao Paulo, os
Cadernos didéticos do Professor e do Aluno que integram o documento curricular, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN).

Para as discussdes tedricas que empreendemos ao longo do trabalho sobre a
relacdo entre a reforma curricular e as agéncias internacionais de financiamento, nos
valemos de autores como Rosa Maria Torres, José Luis Corraggio, Maria Claro Couto
Soares, Pablo Gentili, Mariano Ferndndez Enguita. Para o tema do trabalho no ideério
neoliberal, utilizamos as contribuicoes de Gaudéncio Frigotto. Sobre o tema do
curriculo, os autores de apoio foram J. Gimeno Sacristdn, Michael Whitman Apple,
Tomaz Tadeu Silva e Antonio Flavio Barbosa Moreira. Para a trajetéria das propostas
curriculares da disciplina Geografia desde a década de 70, recorremos a Nidia Nacib
Pontuschka, Maria Encarnacio Beltrao Spésito, Ariovaldo Umbelino de Oliveira, Alice
Casemiro Lopes, José William Vesentini. J4, para a compreensdao do desenvolvimento
do pensamento geografico, as contribui¢des foram de Antonio Carlos Robert de Moraes,

Milton Santos, Yves Lacoste. Sobre a discussdo do uso de competéncias na educacio
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escolar, confrontamos as ideias de Philippe Perrenoud, Marise Ramos, Esméria Rovai,
Maria do Céu Roldao, Antoni Zabala, entre outros.

Nossa opcao metodoldgica de andlise documental, assim se justifica:

Os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragdes do pesquisador.
Representam ainda uma fonte “natural” de informacdes. Ndo sdo apenas
uma fonte de informacdes contextualizadas, mas surgem num determinado
contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39)

Os documentos sdao considerados um manancial rico e durdvel de informagdes, a
ser consultado ao longo do tempo. Portanto, proporcionam fidedignidade a investigacao.

Esta dissertacdo € dividida em trés capitulos.

No primeiro capitulo, descrevemos o processo de criacdo e de implementacao do
programa educacional Sao Paulo Faz Escola, do qual faz parte o Curriculo do Estado de
Sdo Paulo. Também analisamos o documento curricular e o material didatico (Caderno
do Professor e Caderno do Aluno) que o integra. Neste capitulo, discutimos a relacdo da
reforma curricular paulista com um contexto politico e econdmico mais amplo, bem
como buscamos compreender a influéncia das ideias neoliberais e das agéncias
internacionais de financiamento no setor educacional e na reforma curricular paulista.

No segundo capitulo, nos propusemos a compreensao do conceito de curriculo e,
por isso, apresentamos as teorias tradicionais, criticas e pOs-criticas de curriculo,
procurando relacionar tais concep¢des com aquela que se apresenta nos documentos
paulistas. Apresentamos, ainda, a trajetéria das propostas curriculares de Geografia na
educagdo brasileira apés a década de 70 e um breve panorama da renovacdo do
pensamento geografico. Também buscamos entender de que modo os autores tomados
por referéncia para a disciplina Geografia no documento paulista sao usados no material
didético que integra o mesmo documento.

No terceiro capitulo, apresentamos o sentido que o termo competéncias adquire
no curriculo das escolas publicas estaduais de Sao Paulo. Procuramos entender como o
termo “competéncias” € utilizado nas diferentes perspectivas sobre a educacao e, ainda,
como vem sendo usado no ambito da educacdo escolar na atualidade. Aqui, também,
exploramos o modo como o conceito de “competéncia” se relaciona com os conteidos

do curriculo de Geografia.
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Esta dissertacdo tem como ponto de partida questdes nascida da minha atuacdo
como professora de Geografia e, de algum modo, estd em constante didlogo com essa

atuacao.
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CAPITULO 1

O CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO COMO PARTE DE UMA
POLITICA NEOLIBERAL

Neste capitulo, apresentaremos o Curriculo do Estado de Sao Paulo, buscando
compreender o contexto politico e econdmico que fundamenta a atual reforma
curricular, o que revela uma concepc¢ao de sociedade, de mundo e de conhecimento.

Nessa perspectiva, procuraremos entender a realizacdo desta reforma, em sua
relacdo com instituigdes multilaterais de financiamento do setor publico educacional,
bem como com as demandas do mercado de trabalho, com os avancos tecnoldgicos e
com o processo de globalizacdo. Na sequéncia, discutiremos algumas orienta¢des da
reforma curricular do Banco Mundial para os paises periféricos, tentando identificar a

presenca destas no atual curriculo.

1.1. O curriculo no contexto do Sao Paulo Faz Escola

Neste item, apresentaremos o Curriculo do Estado de Sao Paulo, o documento
curricular, os Cadernos do Professor e do Aluno e algumas ac¢des do programa Sao
Paulo Faz Escola.

Objetivando a compreensdo da reforma na politica educacional a partir de 2007,
buscamos no site da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP) o parecer
oficial para sua realizacdo, assim como informagdes para o entendimento do contexto
em que ocorreu o processo de sua implantagdo. Cabe salientar que € por meio do site do
programa Sao Paulo Faz Escola que suas acdes sdo divulgadas.

A partir da Resolug@o SE n° 92/2007, a SEE-SP criou a Proposta Curricular do
Estado de Sao Paulo, atrelada ao Sao Paulo Faz Escola, um programa educacional
criado sob a justificativa de melhoria da qualidade do ensino para todo o Estado e de
padronizacao do curriculo para o Ensino Fundamental (ciclo II) e para o Ensino Médio,
para todas escolas da rede publica estadual de ensino, visando uma base comum de
conhecimentos e competéncias para todos.

Apoiado no argumento do baixo rendimento dos alunos em avalia¢des

institucionais de desempenho, e fundamentado nos resultados apresentados pelo Exame
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Nacional do Ensino Médio (ENEM), no Sistema de Avaliacao da Educacdo Bésica
(SAEB), da qual faz parte: a Avaliacio Nacional da Educacdo Bésica (ANEB), a
Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC) ou também denominada de
Prova Brasil, e a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacao (ANA), em 2007, foi elaborado
pelo governo do Estado de S@o Paulo, o Plano de Dez Metas para a educag¢do, com
objetivos a serem alcancados, a época até 2010.

Sao eles:

1-Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados.

2 - Redugdo de 50% das taxas de reprovagdo da 8* série.

3 - Redugdo de 50% das taxas de reprovagdo do Ensino Médio.

4 - Implantagdo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas séries
finais de todos os ciclos (2%, 4* e 8* séries do Ensino Fundamental e 3* série
do Ensino Médio).

5 - Aumento de 10% nos indices de desempenho do sistema do Ensino
Fundamental e Médio nas avalia¢des nacionais e estaduais;

6 - Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio
com oferta diversificada de curriculo profissionalizante.

7 - Implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos, em colaboragdo com os
municipios, com prioridade a municipaliza¢do das séries iniciais (1* a 4
série).

8 - Utilizacdo da estrutura de tecnologia da informagdo e Rede do Saber para
programas de formacgdo continuada de professores integrada em todas as
5.300 escolas com foco nos resultados das avaliacGes; estrutura de apoio a
formagdo e ao trabalho de coordenadores pedagdgicos e supervisores para
reforcar o monitoramento das escolas e apoiar o trabalho do professor em
sala, em todas as Diretorias de Ensino; programa de capacitacdo dos
dirigentes de ensino e diretores de escolas com foco na eficiéncia da gestdo
administrativa e pedagdgica do sistema.

9 - Descentralizacdo e/ou municipalizagdo do programa de alimentacio
escolar nos 30 municipios ainda centralizados.

10 - Programa de obras e infraestrutura fisica das escolas: garantia de
condigdes de acessibilidade em 50% das escolas para atender a demanda dos
alunos com deficiéncia; constru¢do de 74 novas unidades reforma e
ampliacdo de 77 escolas (417 salas de aula); extincdo das salas com padrio
Nakamura) recuperag@o e cobertura de quadras de esportes; implantacdo de
circuito interno de TV para melhorar a seguranca em escola da Grande Sio
Paulo; 100% das escolas com laboratérios de informatica e de ciéncia; 100%
das salas dos professores com computadores, impressoras e ambiente
multimidia; atualizacdo e informatizacdo do acervo de todas as bibliotecas
das 5.300 escolas. (SAO PAULO, 2008a)

Sendo assim, estabelecidas a partir dos resultados obtidos nas avaliagGes
institucionais, estas metas objetivavam melhorias no ensino estadual paulista.
A elaboracdo e producdo do material diddtico “Cadernos” ficaram sob

responsabilidade da Fundacdo Carlos Alberto Vanzolini e de profissionais' de

' Os profissionais que participaram do material que compdem a nova proposta de ensino. Coordenagio
Geral: Maria Inés Fini; Concep¢do: Guiomar Namo de Mello, Lino de Macedo, Luis Carlos de Menezes,
Maria Inés Fini e Ruy Berger; Coordenagdo de drea para o desenvolvimento dos contetidos programaticos
e dos cadernos dos professores: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Angela Corréa da Silva e Paulo
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universidades estaduais, mas, que seguiam as orientacdes da Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagdgicas (CENP), para a construcdo de um curriculo estruturado para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, e da Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educagao (FDE).

Em um primeiro momento, no inicio de 2008, um conjunto de materiais,
intitulado Revista do Professor, assim como o Jornal do Aluno (realmente em formato
de jornal) e videos explicativos foram distribuidos para todas as escolas da rede publica
estadual, tanto para o Ensino Fundamental (ciclo II), como para o Ensino Médio. O
proposito do material era o de servir como forma de recuperagcdo para os alunos dos
conteddos das disciplinas Lingua Portuguesa e Matemdtica, durante os primeiros 42
dias do ano letivo, isto €, neste caso, até o final de marco.

Em 2008, por meio da Resolucdo n° 76/2008, a Secretaria da Educacado
estabeleceu a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo como um referencial
obrigatdrio para os Ensinos Fundamental e Médio de todas as escolas da rede publica
estadual de ensino, sob a justificativa da melhoria da qualidade do ensino, prevista pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN). A resolugdo apresenta os
subsidios para que as escolas garantam ao aluno o oferecimento de contetidos bésicos,
conhecimentos e competéncias relativas a cada etapa de ensino. Estabelece que a
proposta complementa e amplia as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). O documento institui ainda acdes de
capacitacdo e monitoramento para os educadores de toda a rede, para apoid-los na
implementacdo da Proposta Curricular € no uso do material didatico, tendo em vista um
constante aperfeicoamento dos educadores (SAO PAULO, 2008b).

O documento Proposta Curricular apresentava: a Proposta Curricular de
Geografia, a Proposta Curricular de Histéria, a Proposta Curricular de Matematica,
como também a proposta curricular para cada uma das demais disciplinas. Em 2010, a
Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo passou a ser denominada “Curriculo do
Estado de Sao Paulo”, na qual, este documento, passa a ser dividido por areas de
conhecimento: Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Ciéncias, Biologia, Quimica e
Fisica), Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
(Geografia, Histodria, Filosofia e Sociologia), Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias

(Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educacio Fisica).

Miceli; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias: Luis Carlos de Menezes; Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias: Alice Vieira; Matematica: Nilson José Machado (SAO PAULO, 2008c).
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No documento Curriculo do Estado de Sdo Paulo estdo indicados os contetidos a
serem ministrados, assim como as habilidades a serem desenvolvidas.

Faz parte do documento Curriculo do Estado de Sao Paulo o Caderno do
Professor e do Aluno. Estes que foram organizados por disciplina e por série, um por
bimestre, ao todo, entdo, quatro por ano. Cada um deles apresenta quatro Situacdes de
Aprendizagens com seus contetidos. Nos Cadernos do Professor, para cada uma destas
situagdes, hd um tempo previsto para as aulas, modelos de atividades e de trabalhos
extraclasse para os alunos, formas de avaliacdo e recuperacdo, indicagdes de filmes e
livros, com o objetivo de instruir o trabalho docente em relacdo aos conteidos, as
habilidades e competéncias do contetido. O Caderno do Aluno apresenta as Situacdes de
Aprendizagens e suas correspondentes atividades vinculadas ao Caderno do Professor.

Além do Caderno do Professor e do Aluno, também existe o chamado Caderno
do Gestor, que contém orientagdes para a administragdo e implementacdo do curriculo.
Esse documento € destinado a diretores, professores coordenadores, supervisores e
professores coordenadores das oficinas pedagdgicas.

Em 2014, o Caderno do Professor e o Caderno do Aluno deixaram de ser
bimestrais, para se tornarem semestrais, isto €, um volume para o primeiro e o segundo
bimestres e um volume para o terceiro € o quarto bimestres. Além da jung¢do dos
cadernos, ocorreram algumas modificacdes nas atividades, tanto nos Cadernos do
Professor como nos do Aluno.

Na carta de apresentacdo da Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, assim
escreve a entdo secretdria da educagdo, Maria Helena Guimardes de Castro: “[...] apesar
de o curriculo ter sido apresentado e discutido em toda a rede, ele estd em constante
evolugio e aperfeicoamento”. (SAO PAULO, 2008c, p. 5).

Sobre o tema, as andlises de entrevistas com professores da rede publica estadual

de ensino, realizadas por Giavara (2012, p. 64) afirmam que:

Apesar de amplamente divulgado pela SEE-SP como um processo
democritico, com ampla participacdo do magistério paulista, os depoimentos
dos sujeitos educacionais entrevistados revelaram o contrdrio, pois ao que
parece, o processo eletrdnico de consulta aos professores da rede parece nio

ter sido tdo incisivo nas escolas quanto divulga a Secretaria.

Em seu trabalho, Giavara (2012) também estudou as ag¢des do programa Sao
Paulo Faz Escola. Nele, afirma que, a partir da década de 90, a inser¢do da cultura da

avaliagcdo na perspectiva neoliberal foi aplicada pela Secretaria da Educacgao nas escolas
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da rede publica paulista. Mas, conforme Giavara (2012), na atualidade, o programa Sao
Paulo Faz Escola tem sido apresentado ao publico simplesmente como uma
uniformizacao curricular.

Para Giavara (2012), além da padronizacdo curricular, um dos impactos da
ado¢do da perspectiva neoliberal na educacdo foi a implantacio do sistema de
bonificagdo por resultado, que se configura numa politica meritocratica baseada no
rendimento do aluno SARESP? (que indiretamente também avalia o desempenho dos
professores e da escola) que produz indices e metas por escolas IDESP®. Assim temos
que SARESP mais fluxo escolar resulta no IDESP, para posterior eventual gratificagdo,
o que € visto pela autora como uma forma de controle.

Utilizando em sua pesquisa as ideias de Stephen Ball, Giavara (2012) enfatiza
que, semelhante ao que ocorre no mercado financeiro, no que diz respeito as
expectativas de alcance e superagdo de metas, o poder publico tem feito recair sobre os
profissionais da educagdo a grande responsabilidade pelos resultados, gerando intenso
controle sobre os agentes educacionais, que passam a fiscalizar a si mesmos € aos seus
pares, para que ndo haja perda financeira como um todo nas instituicdes em que
trabalham.

Ainda apoiando-se em Stephen Ball, Giavara (2012) afirma que a cobranca que
o Estado de Sao Paulo tem exercido sobre os profissionais da educagdo tem propiciado
a intensificacdo da mecanizacdo do trabalho docente, isto &, a performatividade®. Dentro
das reformas contemporaneas, Giavara (2012) explica que o termo deve ser
compreendido como a luta pela visibilidade, por alcancar o melhor desempenho

possivel, mesmo diante de eventuais dificuldades pedagdgicas ou pessoais.

2 0O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) é uma avaliacdo
externa da Educacdo Bésica realizada desde 1996 pela Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo —
SEE/SP. O Saresp tem como finalidade fornecer informagdes consistentes, periédicas e compardveis
sobre a situag@o da escolaridade bésica na rede publica de ensino paulista, visando orientar os gestores do
ensino no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional. (SAO PAULO,
2010).

* O Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) € um indicador de
qualidade das séries iniciais (1* a 4° séries) e finais (5* a 8 séries) do Ensino Fundamental e do Ensino
Meédio. Para se obter este indice (Idesp) utiliza-se o rendimento dos alunos na prova Saresp articulando-o
ao fluxo da unidade escolar, que é comparado ao indice anterior e, posteriormente, baseando-se na meta
alcangado pela equipe escolar & calculado o valor da bonificagio”. (SAO PAULO, 2010).

* Na concepgio de Ball (2005, p. 543) “A performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um método
de regulamentacdo que emprega julgamentos, comparagdes, € demonstragdes como meios de controle,
atrito e mudanca. Os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizacdes servem de pardmetros de
produtividade ou de resultados, ou servem ainda como demonstracdes de “qualidade” ou “momentos” de
promogao ou inspecao.
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Giavara (2012) também considera que a ‘“‘autonomia” dada as escolas e o
processo de descentralizacdo do ensino iniciado em 1990 se apdiam em preceitos
neoliberais. Para Giavara (2012, p. 84), isto pode ser observado na reforma do Sao
Paulo Faz Escola que, “ao invés de ser desenvolvida de maneira autdonoma pelas
institui¢des, a implanta¢do das novas matrizes curriculares veio acompanhada por uma
intensificacdo dos mecanismos de controle [...]".

Giavara (2012) explica que, muitas vezes, a ideia de autonomia ndo implica em
liberdade de atuagdo ou de participagdo nas disposi¢cdes educacionais, mas, sim, em
firmacdo do controle, indispensdvel a concep¢do neoliberal, sobretudo, porque os

resultados do sistema educacional serdo cobrados no SARESP.

1.2. O contexto de implementacio do programa Sao Paulo Faz Escola

Buscamos aqui compreender o contexto politico e econdmico em que foi
realizada a atual reforma curricular do Estado de Sdo Paulo, e a influéncia das
institui¢des multilaterais de financiamento, como o Banco Mundial e o FMI, nesta
reforma.

Na apresentacdo do Curriculo do Estado de Sao Paulo, temos as premissas do
documento, isto &, os ‘“Principios para um curriculo comprometido com o seu tempo”.
(SAO PAULO, 2012, p. 10), que assim se subdividem: “Uma escola que também
aprende”’; “O curriculo como espaco de cultura”; “As competéncias como referéncia”;
“Prioridade para a competéncia da leitura e da escrita”; “Articulagdo das competéncias
para aprender”; “Articulagdo com o mundo do trabalho”.

Estes principios nos levam a considerar que a elaboracao do curriculo fundou-se
em um discurso que defende a educacdo como necessaria na preparacdao dos educandos
para viver nas atuais condi¢Oes sociais e econdmicas.

Presumimos que uma reforma acontece objetivando mudangas na escola e, se
esta € uma instituicdo que faz parte da sociedade, entendemos que ela nao estd alheia as
mudancas que ocorrem no contexto politico e econdmico local, regional e internacional.
E nesse sentido que discutiremos a origem do programa Sdo Paulo Faz Escola a partir
das reformas neoliberais, analisando, como este parece influenciar e orientar a educagdo
das escolas publicas estaduais. Entretanto, achamos oportuno, inicialmente, entender o

neoliberalismo no contexto da globalizacao.
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Segundo Ianni (2001), a ideia de globalizagdo se refere a um conceito
problematico, pois implica movimentos de integracdo e de fragmentacdo, processos de
interdependéncia, conflitos e oposicdes, envolvendo tribos e nagdes, nacionalidades e
coletividades, etnias e religides, sociedade e natureza. Para Ianni (2001), a sociedade
global se desenvolve junto a diversidades e desigualdades e, para compreendé-las, é
preciso entender como as diversidades e as desigualdades atravessam o mundo.

Ianni (2001) afirma que € no ambito da globalizacao que o neoliberalismo, uma
vertente do pensamento politico, se desenvolve. Explica que, no contexto do
globalismo, o liberalismo se metamorfoseia em neoliberalismo, caracterizado pela
divisdo internacional do trabalho e da producgdo, pelas transnacionais, pela interligacdao
de mercados em nivel local e global, pelas mudangas decorrentes do avango tecnoldgico
na darea da comunicacao e pelo surgimento dos organismos multilaterais, que auxiliam
no crescimento das bases de interesses neoliberais.

Ianni (2001, p. 217) afirma que:

Sao muitas e evidentes as interpretagdes, as propostas e as reivindicacdes que
se sintetizam na ideologia neoliberal: reforma do estado, desestatizacdo da
economia, privatizacdo de empresas produtivas e lucrativas governamentais,
abertura de mercados, redu¢do de encargos sociais relativos aos assalariados
por parte do poder publico e das empresas ou corporagdes privadas,
informatizagdo de processos decisorios, produtivos, de comercializa¢do e
outros, busca de qualidade total, intensificacio da produtividade e da
lucratividade da empresa ou corporag@o nacional e transnacional.

Além das tradicdes politicas que nele se inspiram, o neoliberalismo possui
outros importantes “guardides dos ideais e das praticas neoliberais em todo o mundo
[...] o Fundo Monetdrio Internacional (FMI), O Banco Mundial [...] a Organizacdo
Mundial do Comércio (OMC) [...]”. (IANNI, 2001, p. 218).

Uma reforma curricular envolve multiplos elementos, mas sempre se realiza na
perspectiva de uma concep¢do de mundo, que pode ser a dos grupos hegemonicos da
politica e da economia do cendrio mundial.

Segundo Silva (1999, p. 13), para entender as estratégias neoliberais reservadas
para a educacdo no Brasil, é necessdrio compreender suas correlagdes com o contexto

internacional:

O que estamos presenciando € um processo amplo de redefini¢do global das
esferas social, politica e pessoal, no qual complexos e eficazes mecanismos
de significacdo e representacdo sdo utilizados para criar e recriar um clima
favordvel a visdo social e politica liberal. O que estd em jogo ndo € apenas
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uma reestruturagdo neoliberal das esferas econdmica, social e politica, mas
uma reelaboragdo e redefini¢do das préprias formas de representacido e
significagdo social.

Entre as estratégias neoliberais para o setor educacional, estd a de transformar as
questdes politicas em técnicas ou, ainda, a critica liberal a ineficiéncia do
gerenciallismo5 na administra¢do publica. Assim, a solu¢do apontada para a educacdo € a
melhora da gestdo administrativa e a reforma curricular. Para Silva (1999, p. 24), “ha
uma forte pressdo para que as escolas e as universidades se voltem para as necessidades
estreitas da industria e do comércio”. Este autor considera que as propostas neoliberais
para a educacdo se direcionam as demandas da industria e do comércio, o que também
justificaria a busca por uma geréncia de qualidade da coisa publica. Nesse sentido, um
dos principios do Curriculo do Estado de Sao Paulo para o Ensino Médio pode ser
ilustrativo, como a contextualizacdo do aluno no mundo do trabalho e a promocdo de
uma aprendizagem tecnoldgica bésica.

Ao analisar a educacio norte-americana, Apple (1995) afirma que, nos EUA, os
fins da educacdo mudavam na medida das exigéncias da politica ideoldgica
neoconservadora e neoliberalista atrelada ao mundo dos negdcios.

Este posicionamento critico de Apple, talvez possa contribuir para
compreendermos como as politicas neoliberais do mundo dos negoécios se fazem
presente e influenciam as concepgdes curriculares.

Para Apple (1995, p. 69):

O neoliberalismo defende um Estado fraco. Uma sociedade que deixa a “méo
invisivel” do livre mercado guiar todos os aspectos de suas interagdes sociais
¢ vista ndo s6 como eficiente, mas também como democritica. Por outro
lado, o neoconservadorismo orienta-se pela visdo de um Estado forte em
certas dreas, sobretudo no que se refere a politica das relagdes de corpo,
género e raga, a padrdes, valores e condutas a ao tipo de conhecimento que
deve ser transmitido a futuras geragdes.

Apple (1995) identifica contradicdes nas politicas neoliberais e nas
neoconservadoras. Afirma que no mesmo momento em que os primeiros defendem a

liberdade para o setor econdmico, prezam pelo controle social da populacdo mais ampla,

> Utilizaremos aqui a defini¢do de Ball (2005), que entende o gerencialismo como uma nova forma de
poder e, um instrumento que surgiu para criar uma cultura empresarial competitiva. No sistema
educacional ele destrdi os sistemas ético-profissionais que predominavam nas escolas, criando sistemas
empresariais competitivos.
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destinando a estas, aquilo que serd pertinente para as conveniéncias econOmicas e
sociais.

Nessa perspectiva, a escola orientada pelo neoliberalismo € aquela que elege
para o ensino e para o curriculo o necessario para preservar, ajustar ou mudar algo na
sociedade, conforme os propdsitos econdmicos e sociais futuros.

No neoliberalismo, Apple critica o atrelamento entre mercadizacio® e Estado, a
auséncia de debates publicos sobre as politicas educacionais “[...] nesse processo, a
propria ideia da educacdo como parte integrante de uma esfera politica publica, em que
seus meios e fins sejam publicamente debatidos, acaba atrofiando”. (APPLE, 1995, p.
71). Neste contexto, as politicas publicas para a educagdo parecem ter a pretensio de
formar jovens criativos, autbnomos na administracao de seus atos, na vida e no trabalho,
e que valorizam uma formacdo continuada, diante das exigéncias competitivas do
mercado de trabalho. Entretanto, porque nem todos dispdem de recursos para alcangar
altos niveis de escolarizagdo, esta concepcao de ensino torna-se fator de incremento as
desigualdades.

Segundo Gentili (1999), embasados na 6tica neoliberal, os sistemas educacionais
publicos de paises em desenvolvimento vivem uma crise, porque sdo ineficientes em
oferecer um ensino de qualidade a populacdo. Para os neoliberais, o problema dos
sistemas publicos de ensino ndo estd relacionado a democratiza¢dao do ensino, mas sim a
uma estrutura estatal ineficiente no gerenciamento, o que se constataria, no caso da
educagdo, nas altas taxas de repeténcia e de evasao escolar. Para sanar o problema,
seria entdo preciso reformar o setor administrativo educacional, com o apoio de medidas
em prol da melhoria da produtividade, da eficdcia e da eficiéncia do ensino, alcangando-
se, assim, a qualidade em educacao.

Na rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo, lembremos, temos
mecanismos de avaliacdo dos alunos, como o SARESP e o SAEB.

Para Gentili (1999, p. 154-155):

Nos ambitos pedagégicos, “qualidade” nem sempre tem tido o mesmo
significado, nem seu controle feito referéncia aos mesmos processos. Desta
forma, os diferentes paradigmas de avaliacdo diddtica e as divergentes
modalidades histdricas de organizacdo curricular; as teorias (dominantes ou
ndo) acerca do trabalho do professor; os estudos econdmicos que, em suas
mais variadas formas, abordam a problemadtica educacional, etc. sempre t€m

® Para Michael W. Apple (1995), “mercadizacio” estd relacionada a préticas neoliberais em que a
educagdo estd sujeita as normas de mercado e, também, a despolitizacdo das discussdes em torno das
questdes educacionais.
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pressuposto um tipo especifico de ideal de rendimento e — com ele — uma
concepcao — explicita ou implicita — de qualidade.

Por conta do idedrio neoliberal, o problema da democratizacdo do ensino foi
deslocado para o da qualidade do ensino e o discurso do setor produtivo empresarial foi
transferido para o campo das politicas educacionais.

No Curriculo do Estado de Sao Paulo, é possivel identificar uma preocupacao
em alinhar o setor educacional a medidas empresariais ‘“‘gerencialismo e
performatividade”, sob a justificativa de melhoria da qualidade do ensino publico.
Segundo Rodrigues (2010, p. 49) “[...] Esses dois mecanismos, distintos, porém usados
conjuntamente vém instituindo novas caracteristicas ao setor publico no intuito de
instaurar neste a propalada e ideoldgica eficiéncia do modelo de gestao empresarial”.

No contexto neoliberal, a Educacdo Bdsica aparece como uma alternativa para
paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento se inserirem no processo de
globalizacdo, visando o aumento de produtividade. Nesse sentido, para entender o
significado das categorias competéncia, valorizacdo do trabalhador, competitividade,
produtividade, tecnologia, globalizacdo, flexibilidade, qualidade total, presentes no
Curriculo do Estado de Sao Paulo, recorremos as contribui¢des de Frigotto (1999).

Para Frigotto (1999, p. 41), estamos diante de: “[...] uma imposi¢do das novas
formas de sociabilidade capitalista tanto para estabelecer um novo padrio de
acumulagcdo quanto para definir as formas concretas de integracdo dentro da nova
reorganizacdo da economia mundial”.

Sobre as reformas da educagdo na década de 1990 e as recomendacgdes das
agéncias internacionais para a educacdo, Rodrigues (2010) enfatiza que as inovacdes
tecnoldgicas apds a Segunda Guerra Mundial favoreceram o surgimento de um mundo
globalizado. Nas décadas de 60 e 70, houve aumento no preco do petréleo, por isso, 0s
grandes grupos ligados a essa atividade viveram crises econdmicas devido a perda da
lucratividade, gerando implicagdes na economia mundial.

A partir deste contexto, Rodrigues (2010) explica que o modelo de producao
fordista/taylorista ndo era mais suficiente, diante dos novos padrdes de produgdo. O
advento tecnoldgico, junto a globalizacdo e a internacionalizacdo da economia, deram
origem a um modelo de organizacdo da producdo mais dindmico e flexivel. Entre as
décadas de 60 e 70, politicos conservadores sdo eleitos, Margareth Tachter, na

Inglaterra, e Ronald Reagan, nos EUA, e as ideias liberais passam a influenciar vérias
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reformas em diversas regides do mundo, impondo ao Estado as necessidades do
capitalismo. Segundo Rodrigues (2010), no ambito do Estado, as ideias liberais
interferem na tecnologia, na cultura, na organizacdo do trabalho, entre outros, e
propunham a diminui¢do do papel central do Estado, limitando suas a¢des por meio das
privatizacoes.

Para Rodrigues (2010), se desenvolvia uma nova cultura empresarial, que
valorizava o individualismo e buscava insercdo no mercado de trabalho, com o objetivo
de atender as exigéncias de recomposi¢do do capital. Nas décadas de 80 e 90, a
globalizacdo dos mercados favoreceu o processo de internacionalizacdo do capital.
Estas mudancas também influenciaram o setor educacional, o que pode ser observado
diante da materializacdo das orientacOes dos organismos de financiamento para a
educacao.

Na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, de 1990, em Jomtien, na
Tailandia, foram discutidas as necessidades basicas de aprendizagem. E, segundo Torres
(1996, p. 133): “[...] uma das agéncias patrocinadoras e organizadoras foi o Banco

Mundial [...]”. Nessa perspectiva:

Cada pessoa — crianca, jovem ou adulto — deve estar em condi¢des de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a
escrita, a expressdo oral, o cdlculo, a solucdo de problemas), quanto aos
conteidos bdsicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes), necessdrios para que os seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo.
(DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1998,

p-3)

Percebemos semelhancas entre os principios da Declaragdo Mundial Sobre
Educagdo para Todos e os do Curriculo do Estado de Sao Paulo. Em ambos os casos, ha
uma supervalorizacdo da leitura, da escrita, da matemadtica e da solu¢do de problemas.
No documento curricular paulista, acrescente-se, enfatiza-se também o desenvolvimento
de competéncias e habilidades e a importancia da continuidade dos estudos.

Segundo Rodrigues (2010), os principios norteadores das agéncias de
financiamento estdo direcionados as demandas do mercado de trabalho, por isso, a
€nfase na importancia da educacdo para a relacdo entre trabalho e desenvolvimento

econdmico. Portanto, por meio da formagdo escolar, estes mesmos principios também
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orientariam o novo trabalhador na sociedade da informacgdo, e equiparar os sistemas
escolares as organizacdes que atingem elevados indices de produtividade, eficiéncia e
racionalidade passam a ser os objetivos da educagdo escolar publica paulista.

Para Rodrigues (2010), esse alinhamento da aprendizagem escolar as
necessidades do mundo do trabalho, exige a formagdo de pessoas com diversas
competéncias, para adaptacdo nos diferentes postos de trabalho. Assim, quanto mais
competéncias desenvolvidas na escola, melhor preparada estaria a pessoa para resolver

problemas.

1.3. As demandas de mercado e o curriculo paulista.

Considerando um sistema capitalista de aceleradas inovagdes tecnoldgicas,
procuraremos compreender as possiveis relacdes entre o curriculo paulista e a demanda
de trabalhadores preparados para as novas exigéncias de mercado. Na conjuntura da
relacdo entre as ideias neoliberais e o sistema educacional, Frigotto (1999, p. 37) faz

consideragdes sobre a sociedade do conhecimento’ e do trabalho:

A crescente literatura que desenvolve as teses do surgimento de uma
sociedade do conhecimento sem classes, fundada ndo mais sobre os
processos excludentes caracteristicos de um processo produtivo
transformador da natureza e consumidor de fontes de energia ndo renovéavel,
mas de uma economia global onde o principal recurso € o conhecimento, o
qual ndo teria limites e estaria ao alcance de todos, opera dentro de um nivel
profundamente ideoldgico e apologético.

Nesta perspectiva, a sociedade do conhecimento se fundaria na economia global.
E, para nela a pessoa se inserir, a Unica exigéncia seria o conhecimento, ao qual todos
teriam acesso. Ao menos, este € o discurso propagado por organismos internacionais
ligados ao idedrio neoliberal. Este mesmo raciocinio parece presente no Curriculo do
Estado de Sao Paulo. Consta no documento que, no século XXI, a sociedade se

caracteriza pelo uso do conhecimento e é entendida como:

Produto da revolucdo tecnoldgica que se acelerou na segunda metade do
século XX e dos processos politicos que redesenharam as rela¢cdes mundiais,
j& estd gerando um novo tipo de exclusdo, ligado ao uso das tecnologias de

" De acordo com Newton Duarte (2012), o conceito se relaciona a uma visao ideolégica de acessibilidade
de conhecimentos, em razdo das multiplas formas de obté-lo.
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comunicagdo que hoje medeiam o acesso ao conhecimento e aos bens
materiais. (SAO PAULO, 2012, p. 8)

Sustentando que existem novas exigéncias técnicas para a participacdo no

processo produtivo, Frigotto (1999, p. 38) afirma que:

N

Um trabalhador com uma nova qualificacdo que, face a reestruturacio
econdmica sob nova base técnica, lhes possibilite efetivar a reconversdo
tecnolégica que os torne competitivos no embate da concorréncia
intercapitalista.

A sociedade do conhecimento exige um trabalhador requalificado, preparado
para atuar numa economia estruturada em uma base técnica, por isso, esse trabalhador
deve dispor de conhecimentos tecnoldgicos e ser capaz de realizar diferentes tarefas,
tendo em vista as mudancas do mercado e a rapidez na producdo de inovagdes
tecnoldgicas. Nesse sentido, o Curriculo do Estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2012,

p. 23) pode ser um exemplo ilustrativo:

A medida que a tecnologia vai substituindo os trabalhadores por autdmatos na linha
de montagem e nas tarefas de rotina, as competéncias para trabalhar em ilhas de
producdo, associar concep¢do e execucdo, resolver problemas e tomar decisdes
tornam-se mais importantes do que conhecimentos e habilidades voltados para
postos especificos de trabalho.

Como vimos, o curriculo paulista parece privilegiar o desenvolvimento de
competéncias, em detrimento da aquisi¢do de conhecimentos, uma vez que o sistema
produtivo exige saberes tecnoldgicos para enfrentar a competi¢do do mercado. Sendo
assim, as necessidades produtivas justificam a inser¢do do setor educacional nas
reformas estimuladas por organismos multilaterais, como o Banco Mundial, aplicando-
se medidas empresariais também na educacdo escolar. Rodrigues (2010) salienta que as
determinagdes das agéncias multilaterais, como o Banco Mundial, estdo atreladas a
ideia de que essa novas configuracdes da producdo necessitam de profissionais com
formacdo especifica, como aquela que desenvolve os saberes tecnolégicos, para a
entrada no mercado mundial.

No curriculo paulista, a preocupacio com a tecnologia é sensivel, de modo que:

A tecnologia comparece [...] no curriculo da educa¢do bdsica com duas
acepcdes complementares: a) como uma educacdo tecnoldgica basica; b)
como compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnolégicos da produgao.
A primeira acepcao refere-se a alfabetizagdo tecnolégica, que inclui aprender
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a lidar com computadores. [...] A segunda acepg¢do [...] faz da tecnologia a
chave para relacionar o curriculo ao mundo da producdo de bens e servicos,
isto é, aos processos pelos quais a humanidade — e cada um de nés — produz
os bens e servicos de que necessita para viver. (SAO PAULO, 2012, p. 22)

Conforme o documento, a formacgao tecnoldgica bésica teria por fim preparar as
pessoas para lidar com computadores, o que nos leva, talvez a considerar que o objeto
do documento é formar forca de trabalho para o mercado produtivo, que exige
conhecimentos tecnoldégicos.

Segundo o Curriculo do Estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2012, p. 18), “as
novas tecnologias da informacdo promoveram uma mudanga na produgdo, na
organizagdo, no acesso € na disseminagdo do conhecimento”. O documento esclarece,
ainda, considerar da escola a responsabilidade pela preparacdo dos alunos para a vida
numa sociedade na qual a informacao circula com muita rapidez.

Para Frigotto (1999), com a crise do regime fordista de producdo, procurava-se
novas maneiras de acumulacdo do capital. Nesse processo, é notdria a presenca dos
avangos tecnologicos. Também as invencdes tecnoldgicas sdo produzidas para atender
interesses relacionados a produg@o e ao consumo.

Segundo Frigotto (1999), as reformas neoliberais para o campo educacional
expandem a teoria do capital humano®, e contam para isso com o auxilio de tutores,
como o Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a
Organizagao das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a
Organizagao Internacional do Trabalho (OIT),

Tanto a integracdo econdmica quanto a valorizagdo da educacio bdsica geral
para formar trabalhadores com capacidade de abstragdo, polivalentes,
flexiveis e criativos ficam subordinados a 16gica do mercado, do capital e,
portanto, da diferenciacdo, segmentacdo e exclusdo. (FRIGOTTO, 1999, p.
41-42)

De forma geral, investe-se cada vez mais na formag¢do humana, mas, ja a espera
de uma contraparte, isto €, trabalhadores produtivos, o que se faz sentir no setor
educacional, por exemplo, nos livros e materiais didaticos elaborados para os alunos,
tendo em vista a melhoraria da qualidade da aprendizagem.

Frigotto (1999, p. 43) afirma que “a integracdo, a qualidade e a flexibilidade

constituem-se nos elementos-chave para dar os saltos de produtividade e

¥ Conceito elaborado por Theodoro Willian Schultz entre as décadas 50 e 60, para explicar as diferencas e
desigualdades entre individuos e grupos sociais e as diferentes situagdes econdmicas internacionais.
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competitividade”. Destaca, ainda, que, no contexto de crise e competitividade, das
politicas obsoletas, das formas de organizacdo e producgdo, se desenvolvem os conceitos
necessarios a reestruturacao econdmica.

Na concep¢do de Machado (1994), o trabalho flexivel reduz a divisdo do
trabalho, pois a polivaléncia do individuo permite que se adapte em diferentes fungdes.
Essa flexibilizacdo se d4 de duas maneiras: pela atribuicdo de uma maior quantidade de
funcgdes para cada trabalhador, por exemplo, o caso de uma pessoa que sozinha controla
um conjunto de maquinas; pela rotacao por diferentes tarefas, caracterizada no trabalho
em equipe, isto €, uma equipe € a responsavel pela sequéncia completa de uma etapa
produtiva.

No documento curricular paulista, uma das finalidades estabelecidas para o
Ensino Médio € ‘‘a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicdes de ocupacio ou a aperfeicoamento posteriores”. (SAO PAULO,
2012, p. 23, grifos do documento).

No documento, nota-se uma grande preocupagdo com a formagdo para o
trabalho. Assinala-se que a pessoa deve sempre procurar novos aprendizados, dando-nos
a impressao de que precisa estar sempre preparada para alguma coisa.

Sobre o tema, Sanfelice, Minto e Lombardi (2009, p. 50) afirmam:

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

Faz-se necessdrio, entdo, formar pessoas flexiveis, para atender as necessidades
produtivas que se modificam de forma cada vez mais acelerada. Ao invés da concepgao
de um profissional critico e inovador, o Curriculo do Estado de Sdo Paulo parece propor
a formac@o de trabalhadores adaptdveis ao mercado.

Frigotto (1999, p. 50-51) nos ajuda a entender a razdo pela qual o capital
depende de trabalhadores “[...] com capacidade de abstra¢do e de trabalho em equipe
[...]”. Considera que o processo de produgdo acontece de forma integrada e humanizada.

Logo, um tnico problema causa danos no conjunto. Assim, neste caso, “[...] o
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trabalhador parcelar do taylorismo constitui-se num entrave”. Mas, por outro lado, um
trabalhador polivalente consegue resolver o problema em equipe.

Continua Frigotto (1999, p. 51):

O capital ndo prescinde do saber do trabalhador e do “saber em trabalho” e é
forcado a demandar trabalhadores com um nivel de capacitagdo tedrica mais
elevado, o que implica mais tempo de escolaridade e de melhor qualidade [...]
o capital, mediante diferentes mecanismos, busca manter tanto a
subordinacdo do trabalhador quanto a “qualidade” de sua formacao.

Ainda, segundo Frigotto (1999), das orientacdes empresariais para o setor
educacional, destaca-se a proposta de maior investimento na educagdo e a busca da
qualidade no ensino, almejando assim, a formacdo de trabalhadores produtivos,
proporcionando um melhor retorno para o setor econdomico.

Para Frigotto (1999) certos fatores, como o conhecimento, o conhecimento
técnico e a politica, ganham materialidade nas disputas do mercado do trabalho. Afirma,
que “a estratégia mais geral de subordinacdo da-se, [...] mediante 0 mecanismo da
exclusdo social, materializado no desemprego estrutural e no emprego precario [...]” (p.
52). E explica que, nos setores da educagdo e da formacdo “[...] o processo de
subordinagdo busca efetivar-se mediante a delimitacdo dos contetidos e da gestao do
processo educativo. No plano dos contetudos, a educacao geral, abstrata vem demarcada
pela exigéncia da ‘polivaléncia’ [...]". (p. 52).

H4 uma clara preocupacdo no atual curriculo quanto ao uso das novas
tecnologias da informagao. O ndo acesso a essas tecnologias seria fator de exclusao. Por
isso, a orientacdo conforme a qual deve-se “[...] continuar aprendendo e agir de modo
cooperativo, pertinentes em situacdes complexas”. (SAO PAULO, 2012, p. 8).

Em uma primeira andlise, o idedrio neoliberal parece estar presente no Curriculo
do Estado de Sdo Paulo. Se a nossa economia, comunicacdo e informacdo ja estdo
globalizadas, resta as escolas apenas “[...] preparar seus alunos para esse novo tempo”
(SAO PAULO, 2012, p. 07). Ressalte-se que o documento assinala também a
importancia do respeito as diferengas: “[...] ser estudante € fazer da experiéncia escolar
uma oportunidade para aprender a ser livre e, concomitantemente, respeitar as
diferencas e as regras de convivéncia”. (SAO PAULO, 2012, p. 9).

A adocio do idedrio neoliberal pelo documento curricular paulista € criticada por

diferentes autores. Vejamos:
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Ao assumir esta concepgdo deveras conformista e determinista, os detentores
do poder entendem que ja atingimos o melhor da sociedade e ndo precisamos
transformé-la, restando-nos apenas a condi¢do de nela conviver adaptando-
nos, em outras palavras, aprendendo a conviver com as desigualdades, neste
caso entendidas como diferencas. (BEZERRA NETO; BEZERRA;
JACOMELL, 2009, p. 38)

Essa critica que os autores fazem em preparar os alunos para se adaptarem as
condic¢des vigentes parece encontrar respaldo em outros documentos, como o Relatério
Jacques Delors (1996).

Segundo Jacques Delors (1996), o aprendizado da convivéncia deve ser um dos
principios da educagdo para o século XXI. A afirmacdo parece ser contrdria a critica
acima citada, uma vez que aponta para um certo conformismo relativo a algumas
condig¢des sociais dadas.

Sob nova perspectiva, segundo Bezerra Neto, Bezerra e Jacomeli (2009, p. 43), o
curriculo poderia ter por fim a transformacao da realidade social, se buscasse evidenciar
a relacdo entre os problemas sociais do cotidiano e aqueles historicamente produzidos
pelo ser humano, usando as disciplinas como subsidios para o entendimento da
realidade para entdo transforma-la.

Entretanto, no Curriculo do Estado de Sao Paulo, o objetivo parece ser a
insercdo dos individuos no mercado produtivo, o que pode ser percebido pela énfase
dada pelo curriculo paulista para o desenvolvimento de competéncias, resultando na
formacgdo de profissionais adaptaveis aos diferentes tipos de tarefa, em detrimento do
desenvolvimento de contetidos.

No curriculo vigente, justifica-se a prioridade dada ao mundo do trabalho, com

base nas determinagdes da LDB, PCN e DCN:

O trabalho enquanto producdo de bens e servicos revela-se como a pratica
humana mais importante para conectar os contetidos do curriculo a realidade.
Desde sua abertura, a LDBEN faz referéncia ao trabalho, enquanto pratica
social, como elemento que vincula a educacdo basica a realidade, desde a
Educagio Infantil até a conclusio do Ensino Médio. (SAO PAULO, 2012, p.
22, grifo do documento)

No atual curriculo (2012), vincula-se o trabalho ao curriculo de varias maneiras,
pela valorizacao do trabalhador, desde aquele que trabalha na escola, estendendo-se aos
demais trabalhadores, pela compreensdo do trabalho como gerador de riqueza e da
desigualdade social, em decorréncia das diferencas salariais, € como tema presente nos

conteddos de todas as disciplinas, que dd sentido aos conhecimentos. Aqui, afirma-se
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que “a valorizacao do trabalho é também uma critica ao bacharelismo ilustrado, que por
muito tempo predominou nas escolas voltadas para as classes sociais privilegiadas”.
(SAO PAULO, 2012, p. 22).

Desse modo, o documento curricular paulista nos passa a ideia de adaptacgao, e
que o importante € o individuo estar preparado para executar diferentes tarefas em uma
empresa. Porém, resta compreender a que tipo de necessidade convém a adogdo de tal

concepg¢ao curricular

1.4. A concepcao curricular do Banco Mundial e o Curriculo do Estado de

Paulo

Aqui, primeiro, apresentaremos algumas das orienta¢des do Banco Mundial para
a reforma curricular dos paises em desenvolvimento e, adiante, procuraremos identificar
como estas se manifestam no Curriculo do Estado de Sao Paulo.

Em 1944, na Conferéncia de Bretton Woods, o Banco Mundial é criado. A
ocasido era da expansdo de produtividade e de competicio por novos mercados
consumidores. Os paises ricos, sob a hegemonia dos Estados Unidos, preocupavam-se
com a eclosdo de uma Nova Ordem Mundial, fruto do periodo pds-guerra.Vinculado ao
Fundo Monetéario Internacional (FMI), o Banco Mundial buscava evitar novas crises
econOmicas e, para isso, criou programas de empréstimos financeiros para os paises
periféricos, de modo que pudessem reestruturar suas economias, levando o Banco
Mundial a se destacar no cendrio da década de 80 (SOARES, 1996).

Além da responsabilidade de administrar a crise de endividamento dos paises
mais pobres, o0 Banco Mundial, em parceria com o FMI, se responsabilizou pela reforma
estrutural da economia dos paises em desenvolvimento, atendendo as exigéncias do
capital internacional em acelerado processo de globalizacdo, e apoiado em uma
concepgdo de crescimento neoliberal de privatiza¢des, medidas chamadas de Consenso
de Washington. Essas medidas aconteceram em duas fases: a primeira, na década de 80;
a segunda, em 1994, ap6s a crise mexicana (SOARES, 1996).

Primeira fase das reformas:

1. equilibrio or¢amentdrio, sobretudo mediante a redugdo dos gastos
publicos;

2. abertura comercial, pela reducdo das tarifas de importag@o e eliminacio
das barreiras nao-tarifarias;
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3. liberalizacdio financeira, por meio da reformulagdo das normas que
restringem o ingresso de capital estrangeiro;

4. privatizagio das empresas e dos servigos publicos. (SOARES, 1996, p.
23)

Segunda fase das reformas:

. aprofundamento dos processos de abertura comercial, desregulamentagdo e
privatizagao;

. aumento da poupanga interna, por meio de reforma fiscal (reducdo de gastos
publico, reforma tributdria) e estimulo a poupanga privada;

. reforma (privatizac¢do) do sistema de previdéncias;

. estimulo ao investimento privado em infra-estrutura;

. flexibilizagcdo do mercado de trabalho (reducdo dos encargos
previdencidrios e alterac@o da legislagdo trabalhista);

. reforma no sistema educacional;

. implementagdo de programas sociais focalizados na oferta de servigos
publicos para os grupos mais pobres;

. Reforma institucional do Estado. (SOARES, 1996, p. 23)

Nestas reformas, a ligagdo com o ideério neoliberal € evidente, por exemplo, no
uso dos termos privatizacdo, abertura econémica e flexibilizacdo do mercado, fatores
decorrentes do sistema capitalista e necessdrios ao processo de globalizacdo de
mercados.

A partir do Consenso de Washington, explica Ferreira (2009), as ideias
neoliberais chegam a América Latina, objetivando substituir o modelo de
desenvolvimento industrial fundamentado na substituicdo de importagdes, apoiando-se
na concepgao de tarifas alfandegarias e na concessao de subsidios.

A partir de 1992, durante o governo de Fernando Collor de Melo, que pretendia
implantar as medidas neoliberais do Consenso de Washington, o Brasil foi atingido por
uma politica de privatizacoes da economia. Porém, foi no governo de Fernando
Henrique Cardoso (1994-1998) que os mecanismos neoliberais se efetivaram na
sociedade brasileira (FERREIRA, 2009).

As politicas educacionais no Brasil e nos paises emergentes segundo Ferreira
(2009) estao associadas a instituicdes e organismos multilaterais e que isso é
evidenciado nas atuais propostas curriculares, salientando assim, a subordinacdo dos
Estados as exigéncias da UNESCO, Banco Mundial e do BID.

Segundo Torres (1996, p. 128), além de um financiador, o Banco Mundial
possui uma funcdo de assisténcia técnica a educagdo dos paises em desenvolvimento.
Nos anos 60, por exemplo, os empréstimos realizados pelo Banco Mundial estavam

direcionados a estrutura técnica e vocacional do segundo grau.
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Em 1973, sob a presidéncia de Robert Mcnamara, o Banco Mundial priorizou a
educagdo de primeiro grau, como uma estratégia para os paises mais pobres sairem da
pobreza (TORRES, 1996). Afinal, segundo o Banco Mundial, este nivel de escolaridade
produz as maiores taxas de retorno de investimentos, bem maiores do que as do ensino
superior. Sob a Otica desta agéncia, os problemas e desafios dos sistemas educacionais
dos paises mais pobres se assentavam na questdo do acesso, da equidade e da qualidade
do ensino e na questdo da distincia entre a reforma econdmica e a administrativa

(TORRES, 1996, p. 130).

A educacgdo bésica proporciona o conhecimento, as habilidades e as atitudes
essenciais para funcionar de maneira efetiva na sociedade sendo, portanto,
uma prioridade em todo lugar. Esses atributos incluem um nivel basico de
competéncia em dreas gerais tais como as habilidades verbais,
computacionais, comunicacionais, € a resolu¢do de problemas. Essas
competéncias podem ser aplicadas a uma grande variedade de empregos e
permitir as pessoas adquirir habilidades e conhecimentos especificos
orientados para o trabalho, quando estiverem no local de trabalho. (BM apud
TORRES, 1996, p. 131, grifos nosso)

No que diz respeito as reformas na educacdo, no Curriculo do Estado de Sao
Paulo o termo competéncias assume uma posi¢do de eixo estruturante, pois, tem “as
competéncias como referéncia” (SAO PAULO, 2012, p.12). Tal como o Banco Mundial
que prioriza o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Na perspectiva do desenvolvimento de uma abordagem curricular ajustada ao

mercado de trabalho, ha que considerar a critica de Gimeno Sacristan (2000, p. 64):

A prépria evolucdo do mercado de trabalho, com tecnologias de ripida
implantacdo e obsoletividade, exige para a forca de trabalho uma formacao
bésica geral mais polivalente, que facilite sucessivas adaptacdes dos
trabalhadores.

Assim, de fato, podemos considerar que os investimentos na Educacdo Bésica
formariam jovens com os conhecimentos necessarios para a vida e, em decorréncia para
o trabalho, de acordo com exigéncias do mercado produtivo, confirmando a estreita
relacdo entre educagcao e mundo do trabalho.

Mas, para garantir a qualidade da educacdo nas escolas de primeiro grau, o
Banco Mundial considera necessdrio a presenca de certos elementos na escola, na

seguinte ordem de prioridades:
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[...] (1) bibliotecas; (2) tempo de instrucdo; (3) tarefas de casa; (4) livros
didaticos; (5) conhecimentos do professor; (6) experiéncia do professor; (7)
laboratdrios; (8) saldrio do professor; (9) tamanho da classe. (BANCO
MUNDIAL apud TORRES, 1996, p. 134)

Torres (1996, p. 138) explica que as propostas de reforma para a educagdo do
Banco Mundial sdo elaboradas por economistas, por meios de critérios econdmicos,
comparando-se a escola a uma empresa.

No modelo educativo do Banco Mundial, destacam-se aspectos de um curriculo
alinhado ao pensamento tradicional de ensino, embasado na técnica e na transmissao de
conteddos, o que revela a fragilidade dos conhecimentos curriculares e pedagégicos dos
economistas: “O curriculo define as matérias a serem ensinadas e fornece um guia geral
em torno a freqiiéncia e duracdo da instrucao”. (BANCO MUNDIAL apud TORRES,
1996, p. 141). Torres (1996) comenta:

[...] As definicdes amplas de curriculo entendem como tal ndo somente os
conteidos mas também os objetivos, as estratégias, os métodos e os materiais
de ensino, bem como os critérios e métodos de avaliacdo do referido ensino.
Quer dizer, esta concepcao de curriculo vé como um todo insepardvel o que
se ensina e aprende (conteddos), o como se ensina e se aprende (relacdes,
métodos, procedimentos, praticas), o para que se ensina e se aprende
(objetivos), e o que e como se mede aquilo que se aprende (avaliagdo).
(TORRES, 1996, p. 141, grifo da autora)

Para o Banco Mundial, uma reforma curricular ndo implica somente na
substituicdo de contetidos, mas também em mudangas relativas a organizacdo do
curriculo, ao material didético, a metodologia de ensino e as formas de avaliag@o.

No entanto, Torres (1996) enfatiza o enfoque dado pelo Banco Mundial a “drea
da leitura e da escrita, mencionada constantemente pelo BM [...] como a necessidade
basica da aprendizagem por exceléncia e componente essencial da educagdo basica [...]”
(TORRES, 1996, p. 142). Este mesmo destaque dado a leitura e a escrita veremos se
repetir: no Curriculo do Estado de Sao Paulo, isto €, também aqui da-se “prioridade para
a competéncia da leitura e da escrita”. (SAO PAULO, 2012, p.14).

Hé também outras semelhancas entre os principios orientadores para a educacao
do Banco Mundial e do Estado de Sao Paulo. Em ambos os casos, temos um curriculo
pronto, prescrito, no qual conteidos e metodologias servem de guias para o trabalho

docente. Torres (1996) afirma que, a partir dos anos 90, o Banco Mundial nos colocou

diante de uma falsa contradicdo, entre o curriculo prescrito (o que é proposto) € o
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curriculo efetivo (o que realmente acontece na sala de aula). Sobre o tema, assim se

manifesta o Banco Mundial:

Desaconselha as reformas curriculares empenhadas em modificar o curriculo
prescrito, argumentando contra sua complexidade e contra o fato de gerar
muitas expectativas e, finalmente, por ndo se traduzir em melhorias na sala de
aula. No seu lugar, aconselha melhorar os textos escolares, considerados no
curriculo efetivo, ja que € nele que se condensam os conteddos e orientam—se
as atividades que guiam tanto os alunos como os professores (TORRES,

1996, p. 154)

Portanto, o Banco Mundial orienta ndo mudar o padrao do curriculo, mas sim
conservar o curriculo prescrito. Aconselha o investimento em determinados insumos,
como o livro didético. Torres (1996) destaca também uma outra orientacdo do Banco
Mundial, a elaboracdo curricular ser feita reservadamente, pelo poder central ou
regional, mas ndo pelo poder local. Recomendacido que parece ter sido levada em conta
por ocasido da elaboracdo do atual Curriculo do Estado de Sdo Paulo. Nele, sabemos,
afirma-se que, para sua elaboracdo, foram realizadas consultas publicas. No entanto, a
participacao dos professores parece ter se dado de forma significativamente limitada.

Segundo Tommasi (1996), para o Banco Mundial, a educacdo é um meio para
sair da crise econdmica e reduzir a pobreza. Quanto ao financiamento do Banco
Mundial para a reforma do setor educacional brasileiro, parece ser semelhante e
acompanhar as mesmas orientacdes do financiamento para os demais grupos de paises
em desenvolvimento.

A partir da década de 80, houve um grande aumento dos financiamentos para o
setor educacional brasileiro. Segundo Soares (1996), entre os anos 87 e 88, a
porcentagem dos financiamentos do Banco Mundial para a educagdo era de 2%, ja nos
anos de 1991 a 1994, essa porcentagem alcancou os 29%.

Tommasi (1996) afirma que, para o Banco Mundial, o problema da baixa
qualidade e ineficiéncia da educacdo publica no Brasil € decorrente das elevadas taxas
de evasdo e repeténcia. Mais especificamente, segundo o Banco Mundial, a falta de
qualidade e a ineficiéncia da educac¢do no Brasil decorrem dos seguintes fatores: “a)
falta de livros diddticos e outros materiais pedagdgicos; b) pritica pedagdgica
inapropriada, que estimula os professores a reprovar [...]; ¢) baixa capacidade de gestao

[...]”. (TOMMASI, 1996, p. 198).
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Para o problema, o Banco Mundial sugere “melhoria da capacidade de
aprendizagem do aluno, reducdo das altas taxas de repeténcia, aumento de despesas por

aluno”. (TOMMASI, 1996, p. 197-198). Nesse sentido, o Banco Mundial orienta:

a) providenciar livros didaticos e outros materiais de ensino; b) melhorar as
habilidades dos professores em técnicas de sala de aula; c) elevar a
capacidade de gerenciamento setorial [...] incluindo o estabelecimento da
capacidade de monitorar e assessorar o desempenho dos alunos. (TOMMASI,

1996, p. 198-199)

A orientagdo do Banco Mundial que se refere a0 mecanismo de gerenciamento
do trabalho escolar e, consequentemente, do trabalho dos professores, parece estar

presente também no documento curricular paulista. Vejamos:

Além desse documento bdsico curricular, hd um segundo conjunto de
documentos, com orientagdes para a gestdo do Curriculo na escola. Intitulado
Caderno do Gestor, dirige-se especialmente as unidades escolares e aos
professores coordenadores das oficinas pedagdgicas e supervisores. Esse
material ndo trata da gestdo curricular em geral, mas tem a finalidade
especifica de apoiar o gestor para que ele seja um lider capaz de estimular e
orientar a implementa¢do do Curriculo nas escolas estaduais de Sao Paulo.
(SAO PAULO, 2012, p. 7 -8, grifo do documento)

Os estudos de Coraggio (1996) nos mostram que, na década de 70, o Banco
Mundial j4 tinha elaborado suas propostas para o setor educacional dos paises em
desenvolvimento, orientacOes assentadas na teoria econOmica neocldssica. Neste
modelo, a escola é comparada a uma empresa, os fatores envolvidos no processo
educativo sdo vistos como insumos e a eficiéncia e as taxas de retorno sdo utilizadas
como critérios para a tomada de decisoes.

A expressao “qualidade” ndo pode ser entendida de forma neutra, em razao dos
diversos significados ocultos subjacentes ao conceito. Enguita (1999, p. 96) explica que
o termo “[...] vem substituir a problemdtica da igualdade e a da igualdade de
oportunidades, que eram entdo os coringas desse jogo”.

Segundo Enguita (1999, p. 98), na época do Estado do Bem-Estar espanhol, o
“gasto publico dedicado a educacdo, custo por aluno, nimero de alunos por professor,
duracdo da formagao ou nivel salarial dos professores” era exemplo dos mecanismos
utilizados para medir a qualidade da educacao publica. O modelo espanhol, mencionado

por Enguita (1999), contribui para a compreensdao desta ideia conforme a qual a
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qualidade na educacdo poderia ser medida pelos investimentos em recursos materiais e
pelos indicadores de desempenho.

Posteriormente, a afericao de qualidade do ensino fundamentar-se-ia na no¢do de
recursos para a eficdcia, isto €, por meio da verificacdo de “taxas de retencdo, taxas de
promocao, egressos dos cursos superiores, comparagdes internacionais do rendimento
escolar”. (ENGUITA, 1999, p. 98). Sendo assim, a ideia de qualidade de ensino esta
associada a uma logica de competicdo de mercado, que coloca o problema da educagdo
ndo mais como uma questdo sobre o acesso a escola, mas sim como uma questdo de
ineficiéncia do sistema publico escolar.

A andlise da reforma educacional proposta pelo Banco Mundial, nos leva a
considerar que a elaboragdo de um curriculo estd atrelado a decisdes internacionais,
fundamentadas em ideias neoliberais e neoconservadoras, visando atender as
necessidades econdmicas de um pais.

Na reforma do programa Sao Paulo Faz Escola, encontramos a preocupaciao com
a democratizacdo do acesso a educacdo, da qualidade do ensino, com a formacdo para a
cidadania, para a flexibilidade e para a formagdo tecnoldgica bdsica, preocupacodes
similares as das perspectivas neoliberais da educacao.

Sobre o tema, Sarno e Cancelliero (2009, p. 13) salientam:

O fato de o Estado de Sdo Paulo ndo ter ainda um Plano Estadual de
Educacdo refor¢ca o argumento de que os diferentes governos do periodo
estudado optaram por um projeto de educacdo que ndo privilegia objetivos,
diretrizes, metas, aplica¢do de recursos transparentes e de acesso a todos. E,
também, uma das razdes indicativas de que o projeto do atual governo (2007-
2010) nido considera a educacdo como um instrumento de formacio ampla, de
luta pelos direitos da cidadania e da emancipacao social, condi¢des essenciais
para o preparo de cidaddos responsdveis por construir, coletivamente, um
projeto de educacdo inclusiva e de qualidade social para todos.

Nesta direcdo, observamos a importancia de investimentos para as escolas
publicas no planejamento dos gastos do governo, visando suprir as deficiéncias da
escola e de seus profissionais, bem como uma proposta curricular elaborada de cima
para baixo, isto €, imposta, e ndo proposta, haja vista que, quando da sua elaboragio,
dela nao participaram amplamente professores ou pesquisadores da édrea.

Segundo Sarno e Cancelliero (2009), a implanta¢do da Proposta Curricular do
Estado de Sdo Paulo envolveu consultas ao professor, no caso, via internet € por meio

de videoconferéncias, mas traz em seu bojo uma especifica concep¢ao de professor:
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O entendimento equivocado a respeito do papel do professor e do gestor
(diretor de escola e professor coordenador) e do supervisor de ensino, desde a
sua elaboracdo, implantagdo e avalia¢do, desvenda a concepgdo de curriculo
contida na Proposta Curricular, muito distante daquela que vé o curriculo
como necessariamente resultante da construcdo coletiva, fundamentado na
andlise critica da realidade social e com mecanismos de constante
atualizagdo, inclusive, por meio da incorporacdo das priticas escolares, das
acdes individuais e coletivas necessdrias a solucdo dos problemas
vivenciados. (SARNO; CANCELLIERO, 2009, p. 15)

O trabalho do professor é entdo desqualificado, de tal modo que, aqui, perde a
autonomia. Nesta concep¢ao curricular, o professor apenas precisa aprender a executar e
a aplicar as orientacdes contidas no Caderno do Professor.

Sobre a forma da consulta aos professores por ocasido da elaboracdo da nova
proposta curricular, entendemos que os professores foram tratados como individuos e
nio como um coletivo, uma vez que a participacdo dos professores se deu,
individualmente, por meio de videoconferéncias ou por sites. Mas, os professores
sabiam desses canais de comunicacgdo para suas sugestoes?

Como vimos, o programa Sio Paulo Faz Escola foi criado sob o discurso da
ineficiéncia das escolas publicas, frente a descentralizacdo do sistema educacional e a
garantia da autonomia dada as escolas pela LDB para a elabora¢do de seus préprios
projetos pedagégicos. Diante dos baixos resultados entdo apresentados pelos alunos, foi
proposta a atual concepg¢ao curricular.

O atual curriculo paulista insere-se na perspectiva neoliberal, contando com o
apoio das agéncias internacionais de financiamentos, que atendem as demandas do
mercado de trabalho e enfatizam a importancia da relacdo entre educacdo, trabalho e
desenvolvimento econdmico. Por isso, esta concepcdo visa sempre uma qualificacdo
dos conhecimentos. Para tanto, orienta-se a elaboracdo de um ensino integrado e
referenciado na formacdo de competéncias, sob a justificativa de que os avancos
tecnoldgicos e os novos padrdes de producao exigem profissionais flexiveis, dinamicos,
multiformes, adaptdveis a diferentes postos de trabalho e hédbeis na resolucdo de
problemas. Nesse sentido, a escola é vista como um meio para a preparacao desse novo
trabalhador que atende as exigéncias do mercado produtivo.

As agéncias de financiamento, como o Banco Mundial e o FMI, associam o
problema da educacdo publica a ineficiéncia do Estado em oferecer um servico de
qualidade. Assim, sugerem um gerenciamento mais eficiente e diante da implementagao
deste, decorre a perda da autonomia do trabalho docente, cuja funcio passa a se limitar

a aplicacdo de atividades pré-elaboradas.
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Mecanismos de controle de qualidade sdo estabelecidos: avaliagdao dos alunos,
dos professores e da escola. E, a reforma curricular € associado um sistema de
bonificagdo fundado na meritocracia e na responsabiliza¢do, contribuindo para um
processo de gerenciamento baseado na fiscalizac@o de si e de seus pares.

Uma das formas de padronizar o material didatico, os contetidos, a metodologia
e os procedimentos curriculares é por meio da proposta de um curriculo unico para todo
o Estado, tornando possivel a mensuracdo da qualidade do ensino e a aplicacdo de
recursos para a sua eficicia.

Vale ressaltar que, quanto aos professores, além de nao terem participado de
forma coletiva do processo de elaboracdo curricular, nesta perspectiva, tém um papel de
simples aplicador daquilo j4 prescrito nos Cadernos do Professor e do Aluno, restando-
lhes apenas seguir as instrugdes para cumprir o 14 orientado, com a responsabilidade de
fazer com que o aluno desenvolva competéncias e apresente bons resultados nas
avaliagdes oficiais, como o SARESP. Se os resultados apresentados nio sdo bons, a
responsabilidade do baixo rendimento do aluno € atribuida ao professor e a escola.

No préximo capitulo, apresentaremos algumas concepcdes de curriculo e

procuraremos identificar caracteristicas dessas teorias curriculares no atual curriculo do

Estado de Sao Paulo.
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CAPITULO 2

CONCEPCOES CURRICULARES E O CURRICULO DE GEOGRAFIA

O curriculo € composto também por principios e conceitos norteadores que
devem guiar os conteidos; os autores, na fundamentacdo tedrica dos contetddos; as
metodologias e os procedimentos; os objetivos; estabelecem o publico destinatario, o
tipo de formacao pretendida e o ideal de escola almejado.

Nessa conjuntura, discutiremos como as concepcdes curriculares se apresentam
nos documentos paulistas. Também buscamos compreender a trajetéria das propostas
curriculares de Geografia no curriculo brasileiro a partir da década de 70, bem como
discutir a renovagao do pensamento geografico e como este influencia as propostas.

Ainda, é objetivo deste capitulo apreender como o Curriculo do Estado de Sao
Paulo estd usando os autores selecionados para a base tedrica da disciplina de

Geografia.

2.1. Origem e significacoes de curriculo

Entender o contexto de surgimento da ideia de curriculo e o significado de
algumas de suas definicdes, promovidas por diferentes visdes tedricas, nos ajudam a
bem compreender as diversas concepgdes curriculares.

Silva (2014) vé em Jan Amos Comenius, autor da Diddtica Magna, no século
XVII, um dos precursores dos estudos sobre os contetdos a serem ensinado nas escolas.
No entanto, Comenius ainda ndo utilizava a palavra curriculo. O uso deste termo com o
sentido que conhecemos hoje, foi primeiramente usado no século XX, em paises como a
Francga, Alemanha, Espanha e Portugal, sob a influéncia da literatura norte-americana.

Segundo Moreira e Silva (1995), ap6s a guerra civil, na 2* metade do século
XIX, o desenvolvimento industrial e urbano nos Estados Unidos impossibilitou a
preservacdo da homogeneidade da populacdo, pois, a chegada dos imigrantes ameagava
a preservagdo dos valores e da cultura da classe média local. Nesse contexto, a escola
passa ter a funcdo de preparar as criangas para se adaptarem as transformacgdes
econOmicas, sociais e culturais que se efetivavam. Com o aumento das féabricas e

empregados, e com o desenvolvimento de um modo de produ¢do mais coletivo, surge



43

uma nova concep¢do de sociedade: “cooperacdo e especializacdo, ao invés de
competicdo, configuram os nticleos de uma nova ideologia. O sucesso na vida
profissional passou a requerer evidéncias de mérito na trajetéria escolar”. (MOREIRA;
SILVA, 1995, p. 10). Para Moreira e Silva (1995), o curriculo foi considerado um
instrumento de controle e eficiéncia social e, simultaneamente, de preparacao
vocacional, levando a escola a se adequar as conveniéncias econdmicas do periodo, e
sistematizando os saberes transmitidos.

Estas consideragdes nos remetem a Gimeno Sacristan (2000, p. 17), segundo o
qual as instituicdes escolares adaptam seus conteidos a evolu¢do econdmica e cultural
da sociedade, pois, para ele “[...] o curriculo reflete o conflito entre interesses dentro de
uma sociedade e os valores dominantes que regem os processos educativos’.

Nesse sentido, compreendemos que a elabora¢do de um curriculo sempre se da
em um contexto especifico, implica em significativas escolhas e tem em vista uma certa
finalidade, por sua vez, determinada especialmente por um grupo na qual se insere, e
por suas contradi¢des.

O conceito de politica curricular € definido por Gimeno Sacristdn da seguinte

forma:

E um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma de
selecionar, ordenar, e mudar o curriculo dentro do sistema educativo,
tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre ele,
intervindo, dessa forma, na distribuicdo do conhecimento dentro do sistema
escolar e incidindo na pritica educativa, enquanto apresenta o curriculo a
seus consumidores, ordena seus conteidos e cddigos de diferente tipo.
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 109)

De acordo com Gimeno Sacristdn (2000), o curriculo € elaborado a partir de
certas concepcoes, na selecdo de conteidos, na organizacdo e na finalidade. Explica,
ainda, que essas concepg¢des estdo imersas em um espaco de disputas. Apple (1979, p.
73) ja questionava: “De quem sdo os significados reunidos e distribuidos através dos
curriculos declarados e ocultos nas escolas™?

Assim, a ado¢do de uma concepcdo de curriculo envolve compromissos
politicos, educacionais, culturais e econdmicos, regidos pelas necessidades de um grupo
em determinada época, que visam formar pessoas com certos valores e capacidades
especificas.

Nesse sentido, podemos entender o curriculo como um conjunto de conteudos,

disciplinas e procedimentos, determinados politica, econdmica, social e culturalmente,
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que fazem parte dos programas escolares. Nas escolas, esse conjunto que chamamos
curriculo, organizado e elaborado para fins de ensino e aprendizagem, € a expressdo da
cultura global da sociedade.

Segundo Candau e Moreira (2007, p. 17-22), o termo curriculo estd associado a
diferentes tradicdes de pensamento, o que resulta das diversas formas como a ideia de
educagdo foi concebida em épocas distintas, concepgdes, por sua vez, influenciadas
pelas teorias hegemoOnicas de determinados momentos. Ainda, para estes autores, no
curriculo estdo concentrados as relacdes entre a escola e a sociedade, entre os saberes
socialmente construidos e os conhecimentos escolares.

Além disso, conforme Silva (2014, p. 15):

Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos apenas
em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui o
curriculo estd inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo
que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa
subjetividade.

Se pensarmos que as escolhas na elaboracdo curricular sdo influenciadas por
diferentes tradicdoes de pensamento e pela sistematizacdo do conhecimento apresentada
aos responsaveis por essas escolhas, podemos considerar que também o curriculo
influencia a formagdo da pessoa.

Ainda nessa mesma linha de pensamento, Gimeno Sacristin (2000, p. 17)

acrescenta:

Os curriculos sdao a expressdo do equilibrio de interesses e forcas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educacdo no ensino escolarizado. Por
isso, querer reduzir os problemas relevantes do ensino a problemadtica técnica
de instrumentar o curriculo supde uma redu¢do que desconsidera os conflitos
e interesses que estdo presentes no mesmo. O curriculo, em seu contetido e
nas formas através das quais se nos apresenta e se apresenta aos professores e
aos alunos, ¢ uma opg¢do historicamente configurada, que se sedimentou
dentro de uma determinada trama cultural, politica, social e escolar; estd
carregado, portanto, de valores que € preciso decifrar.

Dessa forma, evidencia-se que, por meio do curriculo, sdo orientados os
conhecimentos escolares e, consequentemente, a manutengdo ou a modificacio do
contexto no qual o préprio curriculo se insere.

Nessa mesma dire¢do, segundo Lopes e Macedo (2002, p. 17) ele é:
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Espago em que diferentes atores sociais, detentores de determinados capitais
social e cultural na 4rea, legitimam determinadas concepgdes sobre a teoria
de Curriculo e disputam entre si o poder de definir quem tem a autoridade na
area.

A contribuicdo de Lopes e Macedo (2002) parece reforcar a compreensao do
espaco curricular como um local de conflitos, na disputa por ser aquele que determina o
que os homens devem saber, por meio de quais estruturas e metodologias.

Nereide Saviani (2009, p. 30) explica que a ideia de curriculo pode ser entendida
de duas maneiras: em uma versao mais limitada, que trata o curriculo como conjunto
das areas de estudo, ou seja, as disciplinas e suas cargas hordrias; em uma visdo mais
ampla, conforme a qual o curriculo abrange todas as atividades desenvolvidas na e pela
escola. Explica também que, se a primeira ideia € mais limitada, a segunda é mais
difusa, levando a uma indefini¢ao das pretensdes educativas.

Giroux (1997) nos ajuda a entender a relagdo entre curriculo, escola e sociedade,

ao afirmar que:

O conhecimento [...] ndo se torna valioso por ser legitimado por especialistas
em curriculos. Seu valor estd ligado ao poder que possui como modo de
andlise critica e de transformacdo social. O conhecimento torna-se importante
na medida em que ajuda os seres humanos a compreenderem nio apenas as
suposi¢cdes embutidas em sua forma e contetido, mas também os processos
através dos quais ele é produzido, apropriado e transformado dentro de
ambientes sociais e histéricos especificos. (GIROUX, 1997, p. 39)

Portanto, a selecdo dos contetidos a constar de um curriculo nao é neutra, mas
sim realizada a partir de uma certa concepcao de conhecimento, aquela dos responsaveis
por sua elaboracdo. Sendo assim, estes sdo selecionados porque sdo considerados
necessarios para suprir as exigéncias de um determinado contexto politico, econdmico e
social.

Levando em conta esta relacdo entre curriculo, sociedade e individuo,
consideremos 0 modo como o Curriculo do Estado de Sao Paulo define acdes

curriculares:

A expressdo do que existe na cultura cientifica, artistica e humanista
transposto para uma situa¢do de aprendizagem e ensino [...] todas as
atividades da escola sdo curriculares; caso contrdrio, ndo sdo justificiveis no
contexto escolar. Se ndo rompermos essa dissociacdo entre cultura e
conhecimento nao conectaremos o curriculo a vida — e seguiremos alojando
na escola uma mirfade de atividades “culturais” que mais dispersam e
confundem do que promovem aprendizagens curriculares relevantes para os
alunos. (SAO PAULO, 2012, p. 11)
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Segundo o documento, todas as atividades, realizadas dentro ou fora da sala de
aula, devem ser curriculares e, portanto, enriquecedoras de cultura. Entendemos que,
nesta concepg¢do curricular, quanto maior o contato com a diversidade cultural, maior
serd também o conhecimento do aluno.

Neste momento, consideramos relevante entender a selecdo de contetidos pelas
politicas curriculares, pois, por meio deles, s@o mantidos ou modificados os
conhecimentos que se deseja sejam aprendidos pelos alunos. Entretanto, embora o
documento curricular paulista se refira a um mundo no qual as distancias geograficas
parecem menores € de maior acesso a informacdo, no que diz respeito ao que foi
culturalmente construido pela sociedade, o conhecimento acaba por se limitar aos
contedidos escolhidos para os Cadernos do Professor e do Aluno, por fim, aumentando
as diferencgas sociais, culturais e econdmicas, de modo que resta a escola garantir a
transmissdo do conhecimento exigido e, ao mercado de trabalho, garantir novos centros
de treinamento dos trabalhadores.

Esta explicito no Curriculo do Estado de Sao Paulo que:

Criamos uma civilizagdo que reduz distincias, t€ém instrumentos capazes de
aproximar pessoas ou distancid-las, aumenta o acesso a informacdo e o
conhecimento, mas, em contrapartida, acentua consideravelmente diferencas

culturais, sociais e econdmicas. Apenas uma educacdo de qualidade para

todos pode evitar que essas diferengas se constituam em mais um fator de
exclusdo. (SAO PAULO, 2012, p. 09)

Apoiando-se em Jacomeli, Pereira e Sarno (2009, p. 82) salientam que, a
sociedade capitalista, sob a égide da globalizacdo mundial, da cultura, da economia, dos
homens, dos valores e do desenvolvimento tecnoldgico, o conhecimento especializado
ndo € mais o referencial para a aprendizagem, agora, toda a complexidade do mundo e
dos conhecimentos deve ser contemplada pelos novos curriculos, visando o dominio dos
c6digos modernos.

No Curriculo do Estado de Sao Paulo observa-se principios orientadores para a
acdo educativa com a pretensdo de que as escolas preparem os discentes para os
desafios contemporaneos, levando os alunos a desenvolverem competéncias para que
possam enfrentar os desafios sociais, culturais e profissionais da atualidade.

No entanto, Saviani (2009, p. 30) tem opinido diversa, atribuindo valor politico a

este discurso, ao explicar um certo sentido que assume a politica educacional:
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A politica educacional consiste na dire¢ao da sociedade quanto a aspectos da
educacdo, em geral, e da educacdo escolar especificadamente. Implica a
definicdo, a execugdo e o controle do cumprimento de leis, normas, objetivos,
metas para a educacdo. Relaciona-se, necessariamente, a politica mais geral
da sociedade. E, como ela, define-se e realiza-se em meio a processos de
disputas e negociagdes, que refletem os diversos interesses em jogo. Na
mesma légica, as politicas curriculares dizem respeito as relagdes que se
estabelecem na tomada de decisdes sobre o curriculo escolar: as normas,
diretrizes, orientacdes para a elaboragdo, execucdo controle, avaliagdo.
(SAVIANI, 2009, p. 30-31, grifos da autora)

Os interesses na elaboracdo curricular se estendem a escolha dos contetddos a
serem trabalhados na pratica pedagégica. Algumas perguntas, entdo, se impode: Qual a
finalidade dessas escolhas? Quais os destinatarios? Quais os beneficiarios?

Para Saviani (2009, p. 31), o curriculo € “sempre relacionado a conteidos —
definidos de acordo com as prioridades estabelecidas conforme finalidades da educagao
escolar e do publico a que se destina.”. Por isso, segundo Saviani (2009), os curriculos
sdo sempre gerados em situagdes de contradi¢do, de correlacido de forcas, como se em
um jogo de interesses.

Entendemos que a organizacdo curricular diz respeito aos conteidos que
compdem as disciplinas e as instrucdes sobre como esses conteidos deverdo ser
metodologicamente desenvolvidos, ou seja, a organizagao curricular se traduz na forma
de trabalho pedagdgico dos professores e da equipe escolar.

Saviani (2009, p. 31) constata que:

As politicas curriculares tém relegado aos docentes o ultimo lugar na tomada
de decisdes: o da execucdo de prescri¢des, ou, quando muito, o da resposta a
“consultas” sobre propostas elaboradas por especialistas. Mesmo nas
tentativas de democratizag@o, sdo imensas as desigualdades nas condi¢des de
negociacdo, pois os professores raramente tém acesso aos fundamentos
tedricos e politicos das propostas apresentadas e, portanto, dificilmente
conseguem distinguir os elementos que as aproximam ou distanciam de
outras propostas em debate.

Sobre a elabora¢do do material que faz parte da reforma da Proposta Curricular

paulista em 2007, consta que:

[...] No intuito de fomentar o desenvolvimento curricular, a Secretaria toma
assim duas iniciativas complementares. A primeira delas € realizar um amplo
levantamento do acervo documental e técnico pedagdgico existente. A
segunda € iniciar um processo de consulta a escolas e professores, para
identificar, sistematizar e divulgar boas prticas existentes nas escolas de Sdo

Paulo. (SAO PAULO, 2008c, p. 8)
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No entanto, para a elaboracdo do material didético, parece que este processo de
consulta ndo chegou a todos os professores da rede publica estadual de ensino.

A discussdo sobre curriculo € bastante complexa, pois engloba uma
multiplicidade de relagdes que vai desde a concepcdo até as acdes, das decisdes
administrativas até as praticas pedagdgicas que se efetivam nas escolas. Essa
abundancia de relacdes exige andlises desde sua elaboracgdo, suas diretrizes, sua relagdo
com a educacdo, com a sociedade, suas sugestdes de implementacdo, forma de
organizacdo, o material didatico fornecido ao professor e ao aluno, ou seja, toda a
prescricdo que faz parte do curriculo.

Gimeno Sacristan (2000, p. 34) define curriculo como:

O projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade
dentro das condi¢des da escola tal como se acha configurada [...] mas a
concretizacdo qualitativa do mesmo ndo € independente dos formatos que o
curriculo adota nem das condi¢des nas quais se desenvolve.

Assim, € possivel dizer que a escolha das pessoas que participardo da concepg¢ao
e da elabora¢do de um Curriculo também nao € neutra. E, se pensarmos na razao pela
qual essas pessoas escolhidas selecionaram determinados contetidos para compor o
Curriculo, um novo questionamento pode ser sugerido. Por que certos conteidos e ndo
outros? Segundo Gimeno Sacristdn (2000, p. 22), “as forcas politicas e econdmicas
desenvolvem pressdes que recaem na configuracio dos curriculos, em seus contetidos e
nos métodos de desenvolvé-lo”.

Segundo Gimeno Sacristdn (2000), ¢ também relevante analisar como os
conteddos culturais se efetivam nas escolas, pois a realidade cultural de uma nagdo esta
diretamente ligada aos conteidos do Curriculo e a forma como esses conteidos foram
trabalhados, sobretudo, no que diz respeito aos menos favorecidos, uma vez que, para
eles, a escola obrigatdria € uma das poucas oportunidades de contato com a cultura.

Sobre a escolha dos contetidos, Apple (1979, p. 17) faz alguns questionamentos:

A quem pertence esse conhecimento? Quem selecionou? Por que ¢é
organizado e transmitido dessa forma? E para esse grupo determinado? [...] E
também necessdrio que se procure vincular essas investigagdes a concepcdes
diversas de poder social e econdmico de ideologias. Desse modo, pode ter
inicio uma apreciacdo mais concreta das ligagdes entre o poder econdmico e
politico e o conhecimento que € tornado acessivel (e o que ndo é tornado
acessivel) aos estudantes.
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Supomos, entdo, ser quando da implantacdo curricular que as finalidades
selecionadas para a educagdo se concretizam. Nesse sentido, segundo Gimeno Sacristdn
(2000, p. 17), “€ por meio dele [do curriculo] que se realizam basicamente as fun¢des da

escola como institui¢ao”.

2.2. Um estudo sobre as teorias curriculares

Aqui, discorremos sobre as teorias tradicional, critica e pds-criticas de curriculo,
uma vez que consideramos a andlise destas um importante auxiliar na identificacdo do
modo como algumas concepg¢des curriculares se apresentam no atual Curriculo do
Estado de Sao Paulo.

Nos estudos de Silva (2014), diferentes teorias curriculares nos sdo apresentadas,
como também seus contextos de origem. Segundo Silva (2014), é nos Estados Unidos,
na década de 1920, que prospera a racionalizacdo de desenvolvimento e constru¢cdo de
curriculo, ligada ao crescente processo de industrializagdo, urbanizacdo e expansdo da
escolarizagao.

Nesse contexto, segundo Silva (2014), destaca-se a participacdo de Franklin
Bobbitt, com sua obra The curriculum, de 1918, que propunha, a partir de visdes
diferenciadas das forcas politicas, econdmicas e culturais, modelar os objetivos da
escolarizacao. O modelo de Bobbitt inspirava-se na teoria de administracao de Frederick
W. Taylor, cujo principal objetivo era a busca de eficiéncia. Para Silva (2014), a
concepc¢do curricular de Bobbitt parece estar direcionada a uma educacgdo técnica, para a
criacdo de padroes. Esta concepcdo defendia, “a especificacdo precisa de objetivos,
procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados que possam ser precisamente
mensurados”. (SILVA, 2014, p. 12). Desse modo, para a organizacdo do curriculo,
bastava selecionar as habilidades exigidas para uma ocupacdo e fazé-las objeto de
ensino. Definidos os objetivos da educacdo, definem-se, portanto, simultaneamente os
principios organizadores do curriculo. Direcionada as exigéncias profissionais, a
concepcdo curricular de Bobbitt influenciou as propostas curriculares norte-americanas
até a década de 80 (SILVA, 2014).

Na década de 40, os escritos de Ralph Tyler desenvolveram o modelo técnico de
curriculo de Bobbitt, influenciando a educagdo escolar nos Estados Unidos e

posteriormente no Brasil.
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Nos anos 60, esclarece Silva (2014), temos as primeiras teorias que questionam
a adequacdo de uma estrutura educacional fundada no modelo tradicional de educagdo.
E, sob a nova sociologia da educacdo, destacam-se alguns pensadores criticos da teoria
tradicional do curriculo, como Paulo Freire, Louis Althusser, Pierre Bourdieu, Jean-
Claude Passeron, Michael Young, Baudelot, Establet, Basil Bernstein, Samuel Bowles,
Herbert Gintis, Willian Pinar, Madeleine Grumet e Michael Apple.

Na ocasido, segundo Moreira e Silva (1995, p. 21):

O curriculo existente, isto é, o conhecimento organizado para ser transmitido
nas institui¢des educacionais, passa a ser visto ndo apenas como implicado na
producdo de relacdes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como histérica e socialmente contingente. O
curriculo € uma area contestada, ¢ uma arena politica.

As criticas a teoria tradicional de curriculo eram direcionadas, especialmente, a
sua dimensdo técnica, isto €, no modelo tradicional e tecnicista de curriculo, as
exigéncias do capitalismo determinavam o que € como seria ensinado nas escolas. Os
criticos da concepg¢do curricular tradicional ocuparam-se em analisar os processos de
sistematizacdo, racionalizac¢do e de controle do curriculo e da escola, ou seja, buscavam
entender as relacdes de poder, de controle social e cultural e de reproducdo de classes a
ela associadas.

Nos Estados Unidos, Silva (2014) explica, as criticas a concepg¢ao tradicional de
curriculo possuiam, sobretudo, duas inspiragdes distintas: de um lado, as inspiradas em
andlises marxistas, como as de Gramsci e as da Escola de Frankfurt, conforme as quais
o curriculo e a educacdo promoviam a reprodu¢do da estrutura econdmica, politica,
cultural e social; de outro, as criticas inspiradas nas andlises do curriculo de caréter
fenomenolégicos’ e hermenéuticos'”.

Dentre os mais influentes pensadores da teoria critica do curriculo, merece
destaque Michael Apple, que, em Ideologia e curriculo, de 1979, oferece uma anélise
neomarxista do curriculo, cuja “[...] preocupacdo era evitar uma concep¢ao mecanicista

e determinista dos vinculos entre producao e educacao [...]” (SILVA, 2014, p. 45).

% Para o conceito de fenomenologia, usamos, aqui, a definicdo de Silva (2014), na qual, trata-se de uma
perspectiva investigativa que coloca em xeque os conhecimentos do cotidiano. O que tomamos como
significados naturais das coisas constituem apenas a aparéncia das coisas. Portanto, hd que colocar a
aparéncia em questdo. Conforme Silva (2014), Edmund Husserl foi o primeiro a se ocupar do conceito,
posteriormente, desenvolvido por Heiddeger e Merleau-Ponty.

1% Aqui, o termo se refere as multiplas interpretacdes implicitas em um texto — cf. Silva (2014).
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Para Apple, “O curriculo estd estritamente relacionado as estruturas econdmicas
sociais mais amplas. O curriculo ndo € um corpo neutro, inocente e desinteressado de
conhecimentos”. (SILVA, 2014, p. 46). Se assim €, a organiza¢do do curriculo escolar
acompanha a organizacdo da economia, por isso, para Apple, a elaboracdo de um
curriculo ndo se d4 de forma neutra.

Sobre a formacdo para o trabalho, no Curriculo do Estado de Sao Paulo, registra-
se que “a relevancia e a pertinéncia das aprendizagens escolares construidas nessas
institui¢des sdo decisivas para que o acesso a elas proporcione uma real oportunidade de
inser¢io produtiva e soliddria no mundo”. (SAO PAULO, 2012, p. 09). Logo, a
concepcdo tecnicista de curriculo, aquela criticada por Apple, parece se fazer presente
no curriculo paulista.

Mas, considerando ainda o excerto acima, também parece possivel dizer que, se
as aprendizagens escolares sdo decisivas para o acesso a uma insercao produtiva no
mundo, maior é a responsabilidade do aluno em aprender, o qual, ao fim, diante da
precariedade de emprego existente e de uma certa naturalizacdo das desigualdades,
adapta-se ao sistema capitalista vigente.

Nessa perspectiva, conforme Apple (1979), por meio da execugdo do curriculo, a
escola reforca a existéncia de diferentes classes sociais. Apple (1979) entende a escola
como uma forca reprodutiva das desigualdades sociais e culturais, ligada ao
conhecimento técnico: “[...] as escolas produzem e reproduzem formas de consciéncia
que permitem a manuten¢do do controle social sem que os grupos dominantes tenham
de recorrer a mecanismos declarados de dominacdo”. (APPLE, 1979, p. 12).

Ao enfatizar “a prioridade da educacdio para o contexto do trabalho”. (SAO
PAULO, 2012, p. 22), o Curriculo do Estado de Sao Paulo propde assim uma
articulacdo do ensino com o mundo do trabalho, da educa¢do com o mundo produtivo,
aproximando-se, entdo, da concepg¢do tecnicista de curriculo. A hipétese se reforca se
considerarmos que este Curriculo pretende que os alunos desenvolvam competéncias
para a vida e para o trabalho. Nesse sentido, a concep¢do curricular presente no
Curriculo do Estado de Sao Paulo parece colaborar para a manutengao dos mecanismos
de dominacao.

Silva (2014) afirma que também Henry Giroux criticava a estrutura técnica e
utilitarista do curriculo, apoiadas nos critérios de eficiéncia e racionalidade burocratica,

que desconsideravam o conhecimento historico, social e politico da acdo humana.
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A critica de Giroux enfatizava especialmente os prejuizos de uma formacao
ligada ao conhecimento utilitarista, defendendo, em contrapartida, a necessidade da
politizacdo do espaco escolar. Segundo Silva (2014, p. 54), para Giroux, “[...] os
professores e as professoras ndo podem ser vistos como técnicos ou burocratas, mas
como pessoas ativamente envolvidas nas atividades da critica e do questionamento
[...]".

Ainda, para Giroux (1997, p. 158-159):

Uma das maiores ameagas aos professores existentes e futuro nas escolas

publicas é o desenvolvimento crescente de ideologias instrumentais que
enfatizam uma abordagem tecnocrdtica para a preparagdo dos professores e
também para a pedagogia da sala de aula. No cerne da atual &nfase nos
fatores instrumentais e pragmadticos da vida escolar colocam-se diversas
suposi¢des pedagdgicas importantes. Elas incluem: o apelo pela separagdo da
concepcdo de execugdo; a padronizagdo do conhecimento escolar com o
interesse de administrd-lo e controld-lo; e a desvaloriza¢do do trabalho critico
e intelectual de professores e estudantes pela primazia de consideracdes
préticas.

A critica de Giroux (1997) talvez possa ser aplicado ao Curriculo do Estado de
Sao Paulo. Neste caso, pensamos, por exemplo, na padronizacdo das apostilas como sao
popularmente conhecido os Cadernos do Aluno e do Professor. Nas apostilas, temos
conteddos e metodologias preestabelecidos a serem aplicados em cada ano do processo
de escolarizagdo, para todo o Estado. No Curriculo do Estado de Sao Paulo,

encontramos, ainda, a seguinte afirmacao:

Vale ressaltar a responsabilidade da equipe gestora como formadora de
professores e a responsabilidade dos docentes entre si € com o grupo gestor,
na problematiza¢do e na significacdo dos conhecimentos sobre a prética.
(SAO PAULO, 2012, p. 10-11)

Apoiado no principio do “aprender a aprender”, o atual curriculo paulista
centraliza suas atengdes nas agcdes do gestor escolar, que passa a ser o responsavel pela
gestdo escolar, trabalho do professor e pelos €xitos e fracassos da escola.

Dentre alguns posicionamentos valorativos contidos no “aprender a aprender”
Duarte (2012), explicita que um deles considera que os conhecimentos que o individuo
realiza sozinho sdo mais desejdveis, contribuindo para a autonomia da pessoa, ja
aprender algo pelo processo transmitido por alguém ndo levard a autonomia da pessoa.
O autor diz ndo discordar que a educacdo escolar deva levar o aluno a desenvolver sua

autonomia em busca do conhecimento, a liberdade de pensamento. O que Duarte (2012)
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discorda é o fato de se considerar ser mais desejavel que o aluno aprende sozinho do
que por meio da transmissao de outra pessoa. Este autor ainda afirma nio acreditar que
quando o professor ensina seus alunos estd impedindo a sua criatividade e o
desenvolvimento de sua autonomia.

Duarte (2012) explica, ainda, que a expressao “aprender a aprender” pressupoe a
vida em uma sociedade dindmica, tornando necessario que a educacdo prepare 0s jovens
para acompanhar os acelerados processos de mudancas. Assim, o “aprender a aprender”
se refere a uma concepcao de ensino voltada para a capacidade de adaptacdo de uma
pessoa. Os valores entdo contidos no “aprender a aprender” estdo ligados a um certo
idedrio de educacdo, apoiado na légica de sociedade capitalista contemporanea. Por
1ss0, 0 processo de globalizagﬁo“ ¢ entendido como normal, ao qual todas pessoas e
nacdes devem se adaptar, pondo fim a todas formas de controle social de mercado'?.

A relacao que Duarte (2012) estabelece entre a expressao “aprender a aprender”,
o capitalismo vigente e o processo de globalizacdo pode ser identificada também no
atual Curriculo do Estado de Sao Paulo, uma vez que, ai, temos a proposta de um
curriculo articulado, com material padronizado e avaliagdes oficiais ou, se quisermos,
de formas de controle.

Talvez, possamos relacionar a criagdo de um unico curriculo a ser aplicado em
todas as escolas publicas estaduais de Sdo Paulo a essa concepcao técnica de curriculo.

Na carta do documento Proposta Curricular de 2008, a secretdria Maria Helena
Guimaraes Castro assim justifica a necessidade de organizacdo do ensino no Estado de

Sao Paulo:

A criagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas
para que definissem seus proprios projetos, foi um passo importante. Ao
longo do tempo, porém, essa titica descentralizada mostrou-se ineficiente.
Por esse motivo, propomos agora uma acdo integrada e articulada, cujo
objetivo é organizar melhor o sistema educacional de Sio Paulo. (SAO
PAULO, 2008c, p. 5, grifos nossos)

""" Adotamos, aqui, a defini¢io de globalizacdo de Milton Santos (2008). Para este autor, o processo de
globalizacdo provoca a homogeneizagdo das nacgdes, desrespeitando as culturas locais, levando a perda da
identidade e afetando a soberania de cada nagdo.

'2 Reconhecemos a importéincia da contribui¢ido de Duarte (2012). Entretanto, ndo poderemos nos alongar
na andlise de suas consideracdes sobre a expressdo “aprender a aprender”’, uma vez que, esta tarefa
extrapolaria o escopo desta dissertacao.
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Nesta carta, estdo presentes duas ideias, a de articulacdo e de eficiéncia, que
talvez possamos propor aqui que apresentam certa similitude com alguns dos objetivos
do modelo tecnicista de curriculo.

Além de garantir certos mecanismos de controle, neste curriculo temos também
a busca pela eficiéncia, evidenciada nas formas prescritas para o gerenciamento de
escolas e de pessoas, semelhantes as que encontramos para a administracdo empresarial,
remetendo-nos a uma concepgao tradicional de curriculo.

Sob a justificativa da necessidade de uma pratica compartilhada para a
aprendizagem em uma escola comprometida com 0s novos tempos, os gestores sao
vistos como “[...] agentes formadores, devem pOr em pratica com os professores tudo
aquilo que recomendam a eles que apliquem com seus alunos”. (SAO PAULO, 2012, p.
11).

Ao preestabelecer conteidos e metodologias no material didédtico curricular,
professores e alunos sdo entendidos como aprendentes, colocados num mesmo nivel de
conhecimento, ignorando-se, assim, a formacdo e a experiéncia dos docentes. O
trabalho do professor em sala de aula simplesmente se modela as exigéncias e
orientagdes da concepcdo curricular vigente. Ressaltamos que ndo consideramos
necessariamente negativa a ideia de um curriculo comum para todas as escolas do
Estado de Sao Paulo. Mas, em alguma medida, a proposta parece limitar o trabalho do
professor, além de favorecer uma concepcao técnica de educagdo, consubstanciada em
uma determinada organizagao e na padronizacao dos conhecimentos.

Quanto as andlises de Apple, Silva (2014, p. 46-47) enfatiza: “Nos modelos
tradicionais, o conhecimento existente é tomado como dado, como inquestiondvel [...]
os modelos técnicos de curriculo limitam-se a questdo ‘como’ organizar o curriculo”. A
afirmacdo ganha forca com Sarno e Cancelliero (2009, p. 15), para os quais o
profissional da educacdo quase sempre é entendido como “mero executor de um projeto
em que se viu alijado da elaboracdo, portanto, desvinculado da realidade de sua
atuacdo”.

Frente ao exposto, pensamos que a discussdo sobre os contetidos e métodos a
serem selecionados para um curriculo deveria se dar da maneira mais ampla possivel.

Giavara (2012) entende a reforma curricular do Sao Paulo Faz Escola como uma
medida autoritdria e impositiva, opinido que ela também vé compartilhada pelos
sindicatos dos professores, APEOESP, APASE e CPP, que entendem, ainda, a reforma

alinhada ao capitalismo vigente.
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A partir destas explicitagdes, e, referente ao recebimento pelo professor do
material didatico pronto para ser trabalhado em sala de aula, restando a este apenas sua
aplicagcdo, parece reforgar a visdo de que, o conhecimento escolar ndo € vazio de
intencionalidades, como encontramos na critica de Paulo Freire.

Para Silva (2014), as consideracdoes de Freire foram construidas em uma
perspectiva filosofica, porque nio se limitam a investigar como é a educagdo € a
pedagogia, mas também como devem ser. Freire usa a expressdo “educagdo bancéria”
em sua critica a concepcao tradicional de curriculo, para se referir ao processo no qual o
professor deposita contetidos e o aluno, passivamente, os recebe, numa relacdo nao
dialdgica de ensino e aprendizagem. Posteriormente, como alternativa para o modelo da
“educacdo bancaria”, Freire desenvolveria o conceito de “educagdo problematizadora”,
uma vez que, “o conhecimento, para Freire, € sempre ‘intencionado’, isto é, estd sempre
dirigido para alguma coisa”. (SILVA, 2014, p. 59).

No final dos anos 60, as discussdes sobre a concepcao tradicional de curriculo se
expandiram para o campo da sociologia, no qual os reconceptualistas passaram a por em
questao também a base tecnocratica e administrativa do curriculo.

Segundo Silva (2014), nos Estados Unidos, vimos que as criticas as teorias
tradicionais de curriculo ocupavam-se das relacdes do curriculo com a organizacdo da
sociedade, cultura, ideologia, poder e controle social. Na Inglaterra, diferentemente, a
critica nasce na antiga sociologia da educac¢ao, por conta do alinhamento das pesquisas
empiricas sobre os desiguais e escassos resultados produzidos na educagdo dos alunos
das classes operdrias, que apontava para a auséncia de estudos suficientes sobre a
natureza do conhecimento escolar e sobre o papel do curriculo na reproducdo das
desigualdades sociais. No periodo, destacaram-se Michael Young e Basil Bernstein.

Entre as criticas dos autores da sociologia da educacgdo, destacaremos as de
Michael Young que, em knowledge and control, de 1971, opde-se a tomar como dadas,
como naturais, as categorias curriculares, pedagdgicas e avaliativas usadas no sistema
educacional e pelos professores. Para ele, além de descentralizar sua investigacao nas
escolhas, organizacao e distribuicdo dos recursos econdmicos e sociais para classes mais
amplas, era tarefa da sociologia “[...] destacar o cardter socialmente construido das
formas de consciéncia e de conhecimento, bem como suas estreitas relagcdes com
estruturas sociais, institucionais e econdmicas”. (SILVA, 2014, p. 66).

Essa critica de Young, talvez, possamos aplicar ao Curriculo do Estado de Sao

Paulo, se considerarmos que o documento propde ‘“Uma educacdo a altura dos desafios
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contemporaneos’. (SAO PAULO, 2012, p. 8) e, em especial, se levarmos em conta seus

principios centrais:

A escola que aprende; o curriculo como espaco de cultura; as competéncias
como eixo de aprendizagem; a prioridade da competéncia de leitura e escrita;
a articulacdo das competéncias para aprender; e a contextualizacdo no mundo
do trabalho. (SAO PAULO, 2012, p. 10)

Estes principios podem ser interpretados como uma adequacdo do curriculo as
exigéncias de contextos macroecondmicos, sugerindo ainda possibilidades de estarem
ligados a concepgdes de instituicdes mais amplas, para além da nacional. Portanto, indo
ao encontro com a critica realizada por Michael Young.

Também fazendo uma abordagem sobre o curriculo oculto™ Silva (2014),
enfatiza que mesmo nao fazendo parte de uma teoria, foi atraido pelas andlises criticas
como nas de Bowles e Gintis sobre as escolas capitalistas norte americanas. Para estes
autores, além dos conteudos, era nas relacdes sociais, nas normas € estatutos, que se
efetivavam os requisitos necessdrios para os jovens se adaptarem as exigéncias do
mercado de trabalho.

Ao analisar A ideologia e os aparelhos ideologicos do estado, de Althusser,
Silva (2014) afirma identificar a men¢do de caracteristicas semelhantes as que sdo
atribuidas a nocdo de curriculo oculto. Segundo Silva (2014), para Althusser, a
ideologia se expressa e € aprendida ndo s6 verbalmente, mas, especialmente, nos gestos,
rituais e praticas corporais.

Silva (2014) explica que a ideia de curriculo oculto nasce numa concep¢ao mais
conservadora da abordagem funcionalista'. Philip Jackson, em 1968, pode ter sido o
primeiro a mencionar o conceito, no caso, para se referir ao uso do poder e do elogio na
relacdo cotidiana entre professores e alunos na sala de aula. Para Silva (2014),
estudiosos como Robert Dreeben, enfatizam as investigacdes realizadas por Jackson
sobre a estrutura de organizacdo da sala de aula, as situagdes de ensino em que ha
aprendizagens, as relacdes de autoridade, a distribui¢do do tempo, a organizacdo social
na escola, as forma de recompensa e castigo. Entretanto, sobre os estudos de Philip

Jackson pesam a critica de uma concep¢do da educacdo e do curriculo que visa o

'3 Usaremos aqui a defini¢do de “curriculo oculto” de Silva (2014, p. 78). Trata-se de tudo aquilo que
acontece no cotidiano escolar, mas que, ndo fazem parte do curriculo oficial, mas, que de alguma forma,
contribui para que os individuos obtenham aprendizagens sociais importantes.

' A abordagem funcionalista é uma concepg¢do curricular baseada nos pressupostos da perspectiva
tecnicista de curriculo, aos moldes de Franklin Bobbitt — cf. Moreira e Silva (1995).
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ajustamento dos alunos, seus comportamentos e valores, a praticas sociais desejaveis
pela sociedade capitalista.

Nessa perspectiva, Moreira (2002) defende que a nocao de curriculo oculto, que
caracteriza como aquelas aprendizagens incidentais, pode oferecer mais contribuicdes
para a socializacdo do educando do que o contetido ensinado. Assim, para Moreira
(2002), a funcao reprodutora da escola e do curriculo entdo se amplia, para significar
ndo somente fator de controle social, como ainda local de disputas ideoldgicas e
politicas; local, contudo, que pode abrigar intervengdes objetivando mudangas sociais.

Esses apontamentos feitos por Moreira (2002) e Silva (2014) a partir de suas
andlises sobre a critica que Louis Althusser, Philip Jackson, Robert Dreeben, Michael
Young fazem a essa perspectiva tradicional de ensino, também poderia ser aplicada ao
atual Curriculo do Estado de Sao Paulo quando explicita a formagcdo de um sujeito
autdbnomo, critico e que esta formacdo € necessdria para sua insercdo no mundo
globalizado, de constantes mudangas tecnoldgicas de comunicagdo, informagdo e
producdo. Embora o documento proponha uma educagdo para a autonomia, o que se
propde é uma aquisi¢ao de conhecimento, em prol do ajuste e da adaptacao do educando
as atuais condi¢des do mercado de trabalho e as praticas socialmente aceitdveis. Consta
no documento que “a qualidade [...] dos conhecimentos e das competéncias constituidas
na vida escolar serd determinante [...] para que ele tome parte em processos de critica e
renovagio [...] autonomia da vida adulta e profissional”. (SAO PAULO, 2012, p. 8-9).

Certamente, achamos relevante a promog¢do de uma formagao que desenvolva no
individuo a postura critica na vida e no trabalho. Entretanto, o texto e o processo do
documento nos fornece elementos para considerarmos que os fins que se propdem para
a educacdo estadual paulista, parece se alinhar as exigéncias do sistema capitalista e do
processo de globalizacdo, que exigem pessoas adaptdveis para suas diferentes
necessidades.

Segundo Moreira (2002), na década de 80, os estudos sobre teoria educacional
fortaleceram as investigacoes sobre a ligacao entre o curriculo e as relagcdes de poder na
sociedade. Ja na década de 90, a teoria educacional foi reestruturada, aprofundando o
interesse nos conhecimentos escolares, na forma em que é produzido em ambientes
institucionais, em préticas sociais, nas formagdes culturais e em contextos historicos
especificos.

Portanto, essa nova nocao de curriculo inclui:
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Planos e propostas (o curriculo formal), o que de fato acontece nas escolas e
nas salas de aula (o curriculo em ag@o), bem como as regras e as normas niao
explicitadas que governam as relagdes que se estabelecem nas salas de aula
(o curriculo oculto). Aponta, assim, para o fato de que no curriculo
desenvolvem-se representacdes, codificadas de forma complexa nos
documentos, a partir de interesses, disputas e aliangas, e decodificadas nas
escolas, também de modo complexo, pelos individuos nelas presentes.
Sugere, ainda, a visdo do curriculo como um campo de lutas e conflitos em
torno de simbolos e significados. (MOREIRA, 2002, p. 15)

Moreira (2002) explica que as relacdes representadas no curriculo se
desenvolvem de maneira muito complexa nos documentos e nas escolas, e se efetivam
por meio das concepcdes dos envolvidos no processo e das disputas entre eles. Para este
autor o curriculo é como um campo de conflitos, em torno de simbolos e significados.

Prosseguindo as andlises, Silva (2014) também faz uma mencao as teorias pos-
criticas de curriculo destacando a perspectiva multiculturalista®, abarcando com ela a
diversidade cultural contemporanea. Dividida nas concepcdes pds-estruturalista e
materialista, na primeira a questdo da diferenca € um processo linguistico e discursivo,
ou seja, ela ocorre através de processo verbal, relacionada a formas de poder. Ja a
segunda, sob influéncias marxistas, entende como base das discriminacdes e
desigualdades culturais, os processos institucionais, estruturais € econdmicos.

As teorias pos-criticas apontam para a desconsideracdo dos elementos do género
e da raca nas investigacOes sobre a reproducdo das desigualdades econdmicas e sociais,
tanto no que diz respeito ao acesso aos recursos materiais, como a niveis mais elevados
de escolarizacdo (SILVA, 2014).

Silva (2014) explica que, dentre as vdrias perspectivas multiculturalistas,
algumas s@o ambiguas, como é o caso da humanista, que prevé um curriculo baseado
em atividades de tolerancia, convivéncia harmoniosa e respeito entre as culturas, mas,
ndo enfatiza as relagdes de poder que estdo na base de produgao das diferencas. A teoria
critica de curriculo multiculturalista, por sua vez, ndo apenas prevé o respeito as
diferencas, como também problematiza o tema da diversidade cultural (SILVA, 2014).

No Curriculo do Estado de Sao Paulo, consta a proposta de uma formacao para o
respeito as diferencas, o que, desta vez, aproxima o documento da visdo

13

multiculturalista de curriculo. Nesse aspecto, o seguinte excerto € ilustrativo: “ser

'3 A perspectiva multiculturalista tem origem nos paises ricos do hemisfério norte, em decorréncia das
grandes massas de imigrantes recebidas por estes paises. O multiculturalismo pode ser entendido sob
angulos diferentes: como fruto das reivindicacdes das pessoas dominadas no interior desses paises, que
buscavam o reconhecimento de seus direitos culturais € como solu¢do para os problemas resultantes da
presenca de grupos étnicos e raciais na cultura de uma nacdo (SILVA, 2014, p. 85).
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estudante € fazer da experi€ncia escolar uma oportunidade para aprender a ser livre e,
concomitantemente, respeitar as diferencas e as regras de convivéncia”. (SAO PAULO,
2012, p. 9).

Diante deste panorama das teorias curriculares, Silva (2014, p. 147-148) ainda

esclarece:

Com as teorias criticas aprendemos que o curriculo é, definitivamente um
espaco de poder. O conhecimento corporificado no curriculo carrega as
marcas indeléveis das relacdes sociais de poder. O curriculo € capitalista. O
curriculo reproduz — culturalmente — as estruturas sociais. O curriculo tem
um papel decisivo na reproducdo da estrutura de classes da sociedade

2

capitalista. O curriculo é um aparelho ideolégico do Estado capitalista. O
curriculo transmite a ideologia dominante. O curriculo é, em suma, um
territdrio politico.

Lopes e Macedo (2002) consideram que estd em andamento uma transformacao
cultural, integrando o curriculo a educag@o nos processos culturais mais amplos, o que
tem contribuido para certa indefini¢do relacionada ao campo intelectual do curriculo e,
também, para uma preocupacao diante da imprecisdo do capital cultural que é associado
ao mesmo, visto que desconsidera a especificidade da educacdo e dos procedimentos
curriculares.

Segundo o documento curricular do Estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2012,
p. 10), a proposta ali contida pretende “preparar os individuos para o didlogo constante
com a producdo cientifica [...] € mais um desafio contemporaneo para a educagdo
escolar”. Sem duvidas, parece coerente que tal documento manifeste o desejo de
preparar o aluno para entender a producdo humana, num mundo de constantes
transformagdes e de imprevistos. Assim, estar preparados para enfrentar as situagdes
novas torna-se fundamental nos dias atuais. Entretanto, a forma como o Curriculo do
Estado de Sdo Paulo se organiza nos leva a pensar que estd fundamentado em uma
formacdo técnica, a partir dos preceitos da producao. Nesse sentido, se esta concepgao
visa preparar os jovens para os desafios sociais, culturais e profissionais da atualidade,
compreendemos existir uma dificuldade no curriculo em definir seu campo intelectual a
partir das escolhas dos contetdos e do tipo de aluno que se pretende formar.

Na sequéncia, apresentaremos a trajetéria da disciplina Geografia na

escolarizacao brasileira, a partir da década de 70.
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2.3. Propostas curriculares de Geografia

Os curriculos, as escolas como instituicdes educativas, as disciplinas escolares e
os saberes sdo construcdes histéricas. Assim, a producdo, o uso e a funcdo dos
conhecimentos sdo socialmente e politicamente constituidos, por meio das escolhas de
concepcdes de mundo que se concentram no curriculo.

Dessa forma, torna-se relevante a compreensdo do percurso da disciplina
Geografia no curriculo brasileiro, desde a década de 70'®. Pretendemos compreender a
relacdo da disciplina com os PCN, mas também o modo como a disciplina se apresenta
no curriculo paulista.

Sobre os estudos que se ocupam de uma abordagem renovada da Geografia,
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 59) afirmam que, na década de 70, enquanto
na universidade os debates ocorriam em torno da procura de novos paradigmas tedricos
no campo do conhecimento em Geografia, o primeiro € o segundo graus das escolas
publicas, atual Ensino Fundamental e Médio, enfrentavam um problema causado pela
Lei n°® 5.692/71, que criava os “Estudos Sociais” e incluia a “Educac¢do Moral e Civica”,
levando a eliminacdo gradativa das disciplinas de Geografia e Histéria da grade
curricular.

Para tanto, os procedimentos legais foram realizados pelo Conselho Federal de
Educagdo e pelos 6rgaos superiores em plena ditadura militar, no mesmo momento em
que os debates sobre a vida no Brasil eram limitados a pequenos grupos fechados.
Imposta de forma autoritdria, a legislacio tinha a inten¢do de “transformar a Geografia e
a Histéria em disciplinas inexpressivas no interior do curriculo e, a0 mesmo tempo,
fragmentar mais ainda os respectivos conhecimentos”. (PONTUSCHKA;
PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 60).

Na década de 80, a partir de reunides com os autores das propostas curriculares e
representantes das Delegacias de Ensino (atuais Diretorias de Ensino), foi manifestado

pelos professores de Geografia da rede estadual de ensino insatisfacdes quanto a

'® Segundo Rocha (1996), a Geografia comeca no Brasil como disciplina escolar auténoma a partir da
criagdo do Colégio Pedro IT em 1837 apds sua inclus@o no curriculo oficial. As disciplinas ensinadas neste
colégio, fundamentadas pelo decreto de 2 de dezembro de 1837 em seu Artigo 3 compdem-se de histdria,
geografia, filosofia, dlgebra, mineralogia, geometria e astronomia. Segundo Pontuschka, Paganelli e
Cacete (2009) em 1934, no antigo gindsio, bem como da época do estabelecimento da FFCL/USP a
geografia era ensinada por meio de livros diddticos escritos por ndo gedgrafos e expressavam o que foi a
Europa até a metade do século XX. Os textos utilizavam de muita memorizacdo e tratavam da descri¢do
dos mares, montanhas, rios, serras, ilhas, cabos, cidades etc. A Geografia aparece primeiramente no
ensino secunddrio até ser disseminada em todo contexto académico.
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ineficdcia do ensino dessa disciplina para a formagao do aluno, o ensino de Geografia,
nas universidades ser, desvinculado do que aquele que se ensina nas escolas de primeiro
e segundo graus, ter o livro diddtico como unica fonte de estudo, e as orientacdes
didaticas pedagogicas divulgadas mediante interesse das editoras (PONTUSCHKA;
PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 70-71).

Estes professores desejavam também oportunidades para a discussdao de
conceitos, métodos e novas abordagens tedricas que ndo dominavam bem, por exemplo,
como o conceito de trabalho e de modo de producdo, de natureza e de processo de
industrializacdo. Deste contexto, temos como resultado, uma proposta de ruptura com o
modelo tradicional de ensino da Geografia, no qual, até entdo, o conhecimento era
transmitido pelo professor, desconsiderando-se a ligagdo desses conhecimentos com 0s
movimentos sociais e a realidade social do Brasil.

Segundo Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 72), nas discussdes sobre esta
proposta, docentes da rede publica enfatizaram problemas relacionados a sistematizacao
do trabalho em sala de aula, fundada no documento de referéncia, como ainda
problemas relativos ao ensino de cartografia nas escolas de 1° e 2° graus. Sugeriu-se, na
ocasido, também a criacdo de uma disciplina voltada para o ensino desta matéria, e nao
somente direcionada a apresentacdo da cartografia como linguagem técnica para o 3°
grau. As questdes ligadas ao tema da avaliacdo também foram entdo abordadas. Como
avaliar o desempenho dos alunos na perspectiva de uma concepcao de ensino aberta,
que pressupunha a construcdo de conceitos pelos alunos, € ndo somente a transmissao
de conteddos pelo professor? Na época, a ideia de avaliacdo ainda era baseada na
afericdo dos contetdos aprendidos, o principal critério para a aprovacio ou reprovagao
dos alunos.

Quanto a relacdo entre os PCN e o ensino de Geografia, Spésito (1999)
apresenta as propostas curriculares oficiais do Brasil, destacando, no Estado de Sao
Paulo, a criacdo dos chamados “Guias Curriculares”, conhecidos como verddo,
elaborados para subsidiar a implementacdo da Lei n° 5.692/71. Esses guias
apresentavam ‘“‘objetivos gerais do ensino, objetivos especificos de cada disciplina do
curriculo escolar e, sobretudo, o rol de contetdos a serem ministrados em cada uma das
séries desse ensino’. (SP()SITO, 1999, p. 24).

Ainda na década de 80, em decorréncia da abertura politica no territdrio
brasileiro, novas propostas curriculares foram elaboradas. No Estado de Sao Paulo, por

exemplo, a Secretaria da Educacao, junto com a CENP e outros profissionais ligados a



62

educagdo, dao inicio a redacao das chamadas Propostas Curriculares da CENP. Spésito
(1999) esclarece que, apds esse periodo de elaboragdes curriculares, as escolas passam a
ter de lidar com a proposta dos PCN, que se traduzem na ascensdo federal de politica,
sob a justificativa da dificuldade dos Estados elaborarem suas préprias proposicoes
(SPOSITO, 1999).

Sposito (1999) afirma que, diferentemente das propostas anteriores para a
disciplina Geografia, que se preocupava com a questdo do papel de memorizagdo que
abarcava essa disciplina, isso ndo era visto nas perspectivas dos PCN.

Sobre as propostas curriculares de Geografia, até a década de 80, os Estados e os
Municipios elaboravam seus préprios curriculos, atribuindo-lhes os conteidos que
deveriam constar nos planos das aulas e nas aulas dos professores. Quanto aos livros
didaticos, eram referenciados na organizacdo dos conteidos apresentados pelas
Secretarias de Educa¢do dos Municipios. Em Sao Paulo, ainda na década de 80,
diferentemente do momento atual, a CENP organizou um grupo formado por autores e
pesquisadores de universidades publicas para a criagdo de propostas curriculares para
todo o Estado de Sao Paulo. Para a elaboracdo da proposta de ensino de Geografia,
professores do Departamento de Geografia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sdo Paulo foram convidados para selecionar os contetdos
e para uma revisdo metodolégica dos principios fundadores da Geografia
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 69).

Sposito (1999, p. 27) ainda afirma que:

Os contetidos passavam a ser apenas o caminho através do qual os
procedimentos metodolégicos poderiam levar a constru¢do dos docentes e
alunos como sujeitos do processo ensino-aprendizagem, preparando-os para a
transformacao da realidade.

Ainda assim, no contexto do Estado de Sao Paulo, segundo Spdésito (1999), a
insuficiente participagdo dos professores na elaboragdo das propostas curriculares
desfavorece um processo de mudancas importantes.

Sposito (1999) relata que a criagdo da Proposta Curricular para o Estado de Sao
Paulo, na década de 80, foi alvo de debates da equipe de Geografia da CENP e de
professores e representantes das delegacias de ensino, pois, a nova proposta curricular

tinha um cardter distinto dos guias curriculares, apresentando ndo apenas uma lista de
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conteddos a serem trabalhados em sala de aula, mas também a fundamentacdo tedrica
pretendida e orientacdes para o trabalho pedagégico.

Em 1988, Chopin Tavares de Lima, entdo secretdrio da Educacdo de Sao Paulo,
na entrega do texto final da proposta, afirmava que dar vida as propostas era um desafio
a ser enfrentado solidariamente por toda a equipe escolar (PONTUSCHKA;
PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 73).

Dessa forma, € possivel perceber certa preocupacdo relacionada a
responsabilidade atribuida a escola na garantia do sucesso da aplica¢do das propostas
curriculares.

Na década de 90, varios debates ocorreram em torno da promulgagdo da LDB,
de 1996 e criacdo dos PCN em 1998. A partir dai, o Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC) tomou providéncias a respeito dos curriculos das escolas publicas brasileiras.
Diante das criticas aos curriculos preparados pelas Secretarias da Educacdo dos Estados
e elaborados por docentes do ensino superior contratados pela Fundacdo Carlos Chagas,
o MEC formou uma equipe de professores para elaborar uma proposta curricular tnica,
para as escolas publicas de todo o pais. E os ensinos de primeiro e segundo graus
passaram a ser chamados, respectivamente, de Ensino Fundamental e de Ensino Médio
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 73-74).

O MEC, portanto, adotava uma politica educacional centralizadora. Agora, os
Estados ndo poderiam mais elaborar seus proprios curriculos. Assim, a Secretaria de
Ensino Fundamental do MEC criou um documento curricular de referéncia para todo o
pais, que almejava levar as criancas e jovens um ensino de qualidade, assegurando o
acesso aos conhecimentos socialmente elaborados e tidos como necessarios ao exercicio

da cidadania (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 74). Vejamos:

Havia os professores que se sentiam renovar, através da perspectiva de mudar
0 como ensinar e o que ensinar em geografia. Mas havia, também, os que
resistiam, questionavam o carater geografico do que se propunha e pediam a
volta daquela geografia fisica e daquela geografia humana, marcadas pela
andlise tépica dos diferentes aspectos das realidades estudadas. (SPOSITO,
1999, p. 28)

Segundo Spoésito (1999), uma das criticas aos PCN foi a de ser caracterizado
como uma pluralidade tedrica e metodoldgica. Explica, ainda, que a andlise dos blocos
teméticos e de seus contetidos para o Ensino Fundamental revelam uma énfase a

tendéncia conceitual. Spésito (1999) considera também que a proposta dos PCN
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diminuem a possibilidade de compreensdao da realidade, uma vez que atribuem ao
contexto regional, especificadamente, ao lugar do cotidiano mais imediato, uma
preocupacio centrada em aspectos politicos e econdmicos do mundo.

Tal como acontece nos PCN, no Curriculo do Estado de Sdo Paulo, a énfase esta
nos contetdos relacionados as questdes politicas e econdmicas mundiais.

Para Sposito (1999, p. 31), “nos PCN para o ensino de geografia, ‘o espago’
deve ser o objeto central de estudo e as categorias analiticas, enunciadas como centrais
pelos autores sdo: ‘territério’, ‘regido’, ‘paisagem’ e ‘lugar’”. Porém, Spdsito (1999)
nao nos deixa esquecer que nos PCN encontramos uma certa pluralidade de conceitos,
que indica uma indefinicdo em seu uso ou um ecletismo na escolha das concepgoes
curriculares adotadas.

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 75-76) explicam que os autores dos
PCN justificam o uso da pluralidade de conceitos em fun¢do do embasamento tedrico-
metodolégico do documento. A afirmacgdo € contestada por gedgrafos preocupados com
o ensino da Geografia. O ecletismo do documento sinaliza o uso de afirmagdes de
diferentes correntes de pensamento geografico. Critica-se também a adocdo de uma
visdo sociocultural para a compreensdo da sociedade, em detrimento da perspectiva
socioecondmica'’. Além disso, por ocasido dos PCN, ndo foi levada em conta a opinido
dos professores sobre a velocidade das mudangas contemporaneas, ou o fato da escola
ser agora, “[...] submetida a concorréncia, a competicao e a produtividade como se fosse
uma empresa capitalista dos tempos atuais”. (PONTUSCHKA; PAGANELLI;
CACETE, 2009, p. 76).

No documento, explicita-se que os PCN constituem:

Um referencial de qualidade para a educag¢do no Ensino Fundamental em
todo o Pais. Sua funcio € orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no
sistema educacional, socializando discussdes, pesquisas e recomendacdes,
subsidiando a participacdo de técnicos e professores brasileiros. [...] Por sua
natureza aberta configuram uma proposta flexivel, a ser concretizada nas
decisdes regionais e locais sobre curriculos. [...] Ndo configuram, portanto,
um modelo curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a
competéncia politica-executiva dos Estados e Municipios, a diversidade
sociocultural das diferentes regides do Pais ou a autonomia dos professores.
[...] O conjunto de proposicdes aqui expressas responde a necessidade de
referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais se organize, a
fim de garantir que, respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas
religiosas e politicas que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e
complexa. (BRASIL, 1997, p. 13)

"7 Observamos uma discordancia de Spésito (1999), no que diz respeito ao foco dos PCN estarem
enfatizando contetidos mais direcionados para questdes politicas e econdmicas.
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Para Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 75), os PCN propdem para o
Ensino Fundamental o desenvolvimento nos alunos das capacidades de observar,
explicar, conhecer, comparar e representar as caracteristicas de seu espago de vivéncia e
das diferentes paisagens que compdem o espago geografico.

Oliveira (1999), por sua vez, enfatiza a necessidade do debate tedrico, filoséfico
e utdpico na produ¢do do conhecimento geografico. Para Oliveira (1999), ndo é claro
qual seja a concepcao de Geografia utilizada nos PCN, o que d4 margem a diferentes
interpretacdes. Na verdade, Oliveira (1999) afirma que a Geografia entdo usada estd
assentada em um ecletismo conceitual, distante de uma concepgao filoséfica de ensino.

Repleto de contradicdes filoséficas, os PCN exigem do professor um olhar cuidadoso.

Essa postura pode revelar o cardter ideoldgico que era objeto do combate, ou
seja, apresentar uma concep¢do de geografia que fosse capaz de quebrar a
visdo de totalidade que a concepc¢do dialética trouxe para o interior do
pensamento geografico. Visdo que permite o sujeito do conhecimento a
compreensdo do mundo em que vive e que, antes de tudo, permite pensar a
sua superacdo. Aqui por certo estd, consciente ou inconscientemente, o real
objetivo de concepgao baseada no subjetivismo na geografia. Formar cidadao
que apenas se enxerguem como individuos, ndo conseguindo, portanto,
enxergarem-se como classe. (OLIVEIRA, 1999, p. 54)

Para Oliveira na concepcdo geografica dos PCN, o uso da perspectiva
materialista-dialética € ideologica. A critica pode ser estendida ao atual curriculo de
Geografia do Estado de Sao Paulo, quando este apresenta em sua base tedrica autores
como David Harvey, Yves Lacoste, Antonio Carlos Robert Moraes que estdo
fundamentados na concepcdo marxista, mas que no curriculo de Geografia,
contraditoriamente a visdo destes autores, os conteidos sdo apresentados no horizonte
de uma abordagem individualista, ndo coerente com a teoria marxista.

Sobre a critica dos PCN a concepcao tradicional de Geografia, Oliveira (1999, p.
57) diz que “chamar de geografia tradicional a origem do pensamento geogrifico
moderno é desconhecer importantes obras ja produzidas sobre a histéria do pensamento
geografico”.

H4 que ressaltar que as novas propostas curriculares emergiram durante o
governo de Fernando Henrique Cardoso, simultaneamente a chegada das ideias
neoliberais no Brasil, que defendiam uma menor participacdo do Estado na economia e

na politica das privatizacoes.
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Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 79) destacam a atenc@o a uma certa

necessidade, no caso de qualquer proposta curricular sugerida por 6rgaos oficiais:

Ter o cuidado de ndo sacralizar um trabalho homogeneizado, aplicado a
realidades diversificadas com as necessidades que lhes sdo peculiares. A
nosso ver, propostas dessa natureza precisam ser um instrumento auxiliar do
professor, contribuir para a reflexdo sobre o seu plano de curso, baseada na
realidade social da escola.

O professor deve ser considerado no processo de elaboragdo curricular, uma vez
que ¢é ele quem conhece as dificuldades e as necessidades de seus alunos, assim como a
realidade escolar. Para a disciplina Geografia, no Ensino Médio, por exemplo, o
objetivo seria entdo que a proposta curricular favorecesse no aluno a constituicdo da
consciéncia da importancia do conhecimento do espaco geografico para a sua vida
pessoal e para sua vida como cidadao participante e atuante no mundo.

Nos PCN, afirma-se que:

Ecoando a definicdo curricular oficial, o imagindrio social e o escolar
ratificavam a impressdo de que tais disciplinas, “absolutamente indteis” do
ponto de vista da vida prética, roubavam precioso tempo ao aprendizado da
Lingua portuguesa e das “Ciéncias Exatas”. Estes conhecimentos eram os
que realmente importavam, na luta pela aprovacdo nos exames vestibulares
de ingresso aos cursos superiores de maior prestigio social [...] A ldégica
tecnoburocrdtica ali presente, embora assumindo um viés autoritdrio
explicito, ndo fazia mais do que acompanhar uma tendéncia geral das
sociedades contemporaneas. Pressionadas pelas necessidades imediatas de
uma civilizacdo cada vez mais apoiadas nas Ciéncias Naturais e nas
tecnologias delas decorrentes, tanto as humanidades quanto as Ciéncias
Humanas perderam o prestigio e o espaco que detinham na sociedade e na
escola. (BRASIL, 1999, p. 283-284)

Atualmente, a redu¢do dos conteidos de Ciéncias Humanas em detrimento de
Lingua Portuguesa e Matematica é preocupante, podendo prejudicar a formagao critica e
questionadora dos individuos atuantes na sociedade em que vivem e em contextos mais
amplos.

Para Vesentini (2009, p. 15), a partir de 2008:

Todas as disciplinas escolares [...] nada mais sdo do que “auxiliares” para o
ensino da matemdtica ou da lingua portuguesa. [...] Na geografia
praticamente s6 mapas, escalas, fusos hordrios (com inimeros cédlculos para o
aluno treinar matematica); na histdria, na sociologia e na filosofia quase que
sO textos curtos para os alunos treinarem a compreensio do que estd escrito
(auxiliando, desse modo, o aprendizado do portugués), e assim por diante.
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Se Vesentini (2009) estiver correto, poderiamos afirmar que ndo hé interesse na
preparagdo do aluno para pensar a realidade, tendo em vista a sua transformacao.

Vesentini (2009) menciona dois tipos de escola. Terfamos, entdo, escolas de tipo
conteudista, cujo objetivo € promover a memorizacdo de informacdes e de conceitos,
para a obtencdo de bons resultados em testes e exames. Aqui, o aluno é entendido como
um memorizador e assimilador de contetidos. Nas escolas do segundo tipo, o conteddo é
apenas um instrumento para o alcance dos objetivos educacionais. Estas escolas tém por
fim a formagdo de cidaddos, individuos capacitados para a convivéncia numa sociedade

democratica. Nesta segunda concepg¢ao de escola, temos que:

[...] se trabalha o ser humano na sua plenitude — nfio apenas a “inteligéncia”
vista de forma tradicional, como assimilagdo de contetdos escolares, e sim
como sociabilidade, equilibrio emocional, auséncia de preconceitos,
criatividade, raciocinio l6gico, espirito critico, sensibilidade estética e
artistica etc. O primeiro tipo de escola, mais tradicional valoriza tdo somente
— e assim mesmo de forma muito parcial — dois tipos de inteligéncia, a
l6gico-matematica e a linguistica, negligenciando completamente as demais
inteligéncias do ser humano. (VESENTINI, 2009, p. 23)

A critica de Vesentini (2009) pode ser dirigida ao atual curriculo paulista.
Afinal, além de dar “prioridade para a competéncia da leitura e da escrita” (SAO
PAULO, 2012, p. 14), o documento paulista enfatiza o ensino da capacidade de
resolugdo de cdlculos e minimiza a relevancia de outros conhecimentos curriculares.

Segundo Vesentini (2009), em vdérios paises, inclusive no Brasil, mas,
principalmente, nos Estados Unidos, este dois modelos de escola atualmente ainda se

confrontam.

[...] os nossos alunos devem aprender a ler e a escrever corretamente, € a
realizar com competéncia as operacdes matemadticas que sdo imprescindiveis
na vida cotidiana de todos, s6 que a escola ndo se resume a isso. A escola é
uma instituicdo na qual os jovens devem aprender a serem cidaddos plenos,
isto é, cidaddos ativos e ndo meramente passivos, devendo ainda aprender a
cuidar de seu corpo e do meio ambiente, a conhecer o mundo em que
vivemos em todas as suas escalas geograficas, a dominar pelo menos os
rudimentos da metodologia cientifica, a discernir o que é confidvel no
amontoado de informagdes falsas ou enganosas que recebemos a cada dia.
(VESENTINI, 2009, p. 30)

Coadunada com esta preocupacdo do autor, parece existir uma desvalorizacao
das disciplinas Geografia, Historia, Filosofia e Sociologia, refor¢ando a ideia de que as
disciplinas que favorecam o desenvolvimento do pensamento e da postura criticas sdao

deixadas para segundo plano, embora se afirme o contrério.
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Na escola do século XXI, em periodo de revolugdo tecnoldgica e da
globalizacdo, o conhecimento deve ser completo, buscando ajudar o ser humano a
conseguir o seu desenvolvimento pleno. Mediante essa realidade, torna-se fundamental
destacar a importancia do ensino da Geografia nessa complexidade de mundo
globalizado. Para que isso ocorra, a escola ndo deve ser o lugar onde somente se
aprende conteudos de Matematica e o idioma do pais, que também sdo essenciais para a
formacdo plena do educando, mas que estdo condicionadas pela concep¢dao
neoconservadora e mercantilista da educacdo, é o que explicita (VESENTINI, 2009, p.
31).

Sobre a concepcgao curricular de Geografia e o ensino da disciplina no mundo
contemporaneo, Cavalcanti (2010) afirma necessdrio considerar-lhes o contexto, isto €,
um mundo de complexidades na urbanizag¢do, nas relacdes sociais, econdmicas e
culturais, de avancos tecnolégicos, de globalizacdo e de transformacdes, de padrdes
econdmicos hegemonicos, que interliga ou exclui nacdes. O espaco geografico torna-se
um espaco de relagdes integradas, interferindo nas culturas nacionais.

Segundo Cavalcanti (2010, p. 18):

O espago como objeto da andlise geografica é concebido ndo como aquele da
experiéncia empirica, ndo como um objeto em si mesmo, a ser descrito
pormenorizadamente, mas sim como uma abstragdo, uma construgdo tedrica,
uma categoria de andlise que permite apreender a dimensdo da espacialidade
das/nas coisas do mundo. O espaco geografico é, desse modo, concebido e
construido intelectualmente como um produto social e histérico, que se
constitui em ferramenta que permite analisar a realidade em sua dimensdo
material e em sua representacao.

O ensino de Geografia precisa atender a uma nova demanda: explicar os
acontecimentos que se dao nas relacdes do espaco cotidiano, no mundo contemporaneo.
No Ensino Médio, o ensino desta disciplina poderia enfatizar, por exemplo, além de
conteddos politicos e econdmicos, aqueles relacionados também as dimensdes sociais e
culturais, propiciando ao jovem entender o mundo a partir de suas contradi¢des e da
comparacao entre os acontecimentos passados e presentes, para a formagao de um olhar
critico sobre os fatos histéricos.

Segundo Cavalcanti (2010) nos udltimos 20 anos, hd uma preocupacdo dos
profissionais ligados ao ensino e, principalmente da drea de Geografia em produzir
conhecimentos relacionados as dimensdes sociais, culturais e cientificas, visando

abarcar a complexidade da realidade.
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Cavalcanti (2010) destaca algumas preocupagdes tedricas relativas ao ensino de

Geografia no século XXI:

Reafirmagdo do lugar como dimensdo espacial importante; [...] Articulacio
local-global como superposi¢do escalar potencializadora do raciocinio
espacial complexo; [...] Formag¢do de conceitos  geograficos
instrumentalizadores do pensamento espacial é a meta a ser buscada no
ensino de geografia; [...] Inclusdo da discussdo de temas emergentes para a
compreensdo da espacialidade contemporanea, como género, questdes étnico-
raciais, turismo, violéncia urbana; [...] Desenvolvimento da linguagem
cartografica; [...] Educacdo ambiental e preocupa¢do com o conceito de
ambiente e de ambiéncia, com a questdo ambiental e qualidade de vida, com
a preservacdo/conservacdo da natureza, com a valoriza¢do e com a definicdo
de formas de uso; [...] Incorporag@o de outras formas de linguagem (ou outras
formas de leitura da realidade), como o cinema, a musica, a literatura, as
charges, a internet. (CAVALCANTI, 2010, p. 30-31, grifos da autora)

Junto com Cavalcanti (2010), entendemos a relevancia da abordagem de temas
inerentes a complexidade da sociedade na atualidade no ensino da Geografia escolar,
contemplando-se questdes locais, como também as de cardter mais amplo, favorecendo
um entendimento em nivel global dos acontecimentos.

Para Cavalcanti (2010), temos de nos preocupar com a selecdo dos contetidos a
serem ensinados, mas também com um método de ensino que favore¢a no aluno o
desenvolvimento de modos de pensar e agir suficientes para a vida no mundo
contemporaneo, fundamentais para as praticas no ambito das relagcdes socioespaciais.

A seguir, apresentaremos 0 movimento de renovacdo do pensamento geografico

e sua ligacdo com algumas concepgoes curriculares.

2.4. A renovacao do pensamento geografico

Tal como os movimentos de renovagdo das teorias curriculares, das tradicionais
as pos-criticas, também no campo da disciplina Geografia ocorreram movimentos de
renovacdo do pensamento geografico, ligados a concepg¢des tradicionais e criticas de
ensino da disciplina.

No documento curricular do Estado de Sdo Paulo (2012, p. 74-75), justifica-se a
mudanca na forma do ensino de Geografia diante das transformac¢des do mundo
contemporaneo. Para tanto, apresenta um breve histérico do ensino de Geografia,

mostrando que, nos ultimos 20 anos, a Geografia passou por grandes transformacdes,
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em razdo da critica ao ensino tradicional, que tinha por base uma concep¢do de
conhecimento meramente descritiva € a memorizacao de conceitos. Ainda, consta no
documento que os Orgdos técnicos pedagodgicos de vdrios estados conduziram
discussdes para a reformulacdo do ensino com a Proposta Curricular de 1996. Dessa
maneira, a Geografia passa a ser ensinada nas escolas como ciéncia social, como um
campo de investigacdo que pretende compreender um mundo amplamente globalizado,
com urgéncias a solucionar nas relacdes de trabalho, nas questdes culturais e
ambientais. A Proposta de Ensino de 1996 buscou relacionar os fendmenos sociais com
a natureza apropriada pelo homem, para promover a compreensdo das relacdes entre a
sociedade, a cultura, a politica, a economia, nas diferentes escalas geogréaficas.

Nesta perspectiva, entendemos ser relevante o ensino da disciplina Geografia,
porque desenvolve no aluno uma postura questionadora diante de seu espaco de
vivéncia, mas também diante de temas mundiais, por meio da compreensdo das
mudancas provocadas pelo advento da tecnologia, do local ao global.

Moraes (1993, p. 94-95) afirma que a crise da Geografia Tradicional e o
desenvolvimento do movimento de renovacdo a partir da década de 1970 favoreceram
uma interpretacao critica do passado da disciplina.

Moraes (1993) ainda afirma que mudangas promovidas por diferentes fatores,
como modos de produgdo, avanco do capitalismo, mecanizacdo do campo, crescimento
populacional, urbanizagdo, globalizacdo do espaco por meio dos fluxos e das relagdes
econdmicas, multinacionais etc. resultaram em relacdes mais complexas. Porém, as
técnicas de pesquisa da Geografia Tradicional, fechadas a lugares pequenos, ndo eram
capazes de descrever e representar os fendmenos do novo espaco geogréfico ou de
apreender as complicadas relacdes do espaco mundial. Diante do novo desafio social,
assinalava-se a necessidade de um novo instrumento de compreensao da realidade para
as ciéncias humanas. Temos entdo a crise da Geografia Tradicional.

Para Moraes (1993), o pensamento Geogréafico Tradicional foi fortemente
influenciado pelo positivismo. Nesta perspectiva, a Geografia é uma ciéncia de contato
entre o dominio da natureza e o da humanidade. Mas, Moraes (1993) considera que este
modo de entender esta ci€ncia tenta encobrir o profundo naturalismo que perpassava o
pensamento Geogréfico Tradicional, que pensava o homem como um elemento a mais
na paisagem, como mais um fendmeno da superficie da Terra. Assim, o tema das

relacdes sociais nao eram contemplados por essa disciplina.
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As mudancas estruturais no mundo capitalista favoreceram o movimento de
renovacdo da Geografia, visto que o ensino da disciplina de forma descritiva, sem
considerar a participacdo do homem como agente transformador do espaco geografico,
ja ndo era suficiente para promover a compreensao do processo de globalizacao.

Coadunada a renovacido do pensamento geografico, surge a Geografia Critica,
que assume uma posi¢cdo contrdria a da Geografia Tradicional, especificamente, no que
diz respeito a sua despolitizagdo ideoldgica, que afastava da disciplina Geografia a
discussdo sobre as questdes sociais. Yves Lacoste foi o autor que formulou a mais
radical critica a esta concepgao tradicional de Geografia.

Moraes (1993) vé no movimento de renovacdo da Geografia o alinhamento de

vdrias linhas de pensamento:

Geografia Critica. Esta apresenta um mosaico de orientagdes metodolédgicas,
bastante variado: estruturalistas, existencialistas, analiticos, marxistas (em
suas vdrias nuances), ecléticos etc. Aqui a unidade se esvanece, mantendo-se,
como Unico traco comum, o discurso critico. A unidade da Geografia critica
manifesta-se na postura de oposicio a uma realidade social e espacial
contraditéria e injusta, fazendo-se do conhecimento geogrdfico uma arma de
combate a situacdo existente. (MORAES, 1993, p. 126)

No quadro descrito por Moraes (1993), temos que naquele dado momento
histérico de renovacdo da Geografia, existia uma variagdo de correntes tedricas e dentre
elas a concepgao marxista tornou-se identificavel a este movimento.

Confirmando a inspira¢do marxista da renovagdo da Geografia, Moraes (1993, p.
119) esclarece que o autor de maior destaque do movimento foi Pierre George, que
introduziu alguns conceitos marxistas no debate geografico.

Segundo Ferreira (2009, p. 32), para contestar a Geografia Tradicional
positivista e a Geografia Nova neopositivista, se desenvolve a Geografia Critica, um
reflexo dos movimentos sociais de classes e de idedrios libertarios dos anos de 1960,
nos Estados Unidos e na Europa. A Geografia Critica chega ao Brasil na década de
1970, no fim do regime militar, junto com o movimento de redemocratizacdo do pais. A
critica a Geografia Tradicional positivista tinha por alvo o fato desta naturalizar a acdao
do Estado e das classes sociais dominantes. A nova proposta consistia em uma
Geografia das dentncias e das lutas sociais.

Ferreira (2009, p. 39) explica que a Geografia escolar ainda estd estruturada no
padrdo natureza’/homem/espago. A Geografia Critica, por sua vez, ao fazer uma critica

dos fundamentos positivistas, que promovem uma visdo fragmentada da sociedade,
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compartimentalizando os elementos que fazem parte do espaco social, sugere um estudo
do espago de forma integrada, no qual o ser humano, o econdmico e o fisico estejam
situados nas dimensdes sociais e histdricas. Nesta concep¢do de Geografia, o homem ¢é
considerado sujeito, e nao objeto, do processo histérico e a sociedade ndao é pensada
separadamente da natureza, evitando-se perder a dimensdo da totalidade. Portanto,
referimo-nos a um modo de compreender a Geografia que serve aos interesses dos
alunos e nao aos dos detentores do poder.

Ainda sobre o movimento de renovacdo da Geografia, Vesentini (1992, p. 19)

afirma que ela é fruto de contradicdes sociais:

E a “crise da geografia” [...] aparece como insatisfacio de gedgrafos e
professores com sua disciplina, seu cardter descritivo e mnemonico. [...] O
espaco mundial de hoje é descontinuo, limitado pela economia ou pela
politica (alids insepardveis), mével e dificil de ser cartografado ou captado
por meras descri¢des. (VESENTINI, 1992, p. 19-21)

Se considerarmos o atual curriculo paulista, especificamente, no que diz respeito
aos contetdos e métodos previstos para o ensino de Geografia no Ensino Médio, cabe a
pergunta: os jovens estariam construindo uma visdo globalizadora dos acontecimentos,
ou estariam apenas obtendo uma visao fragmentada dos fatos?

Algumas obras foram importantes no movimento de renovagdao da Geografia,
como a de Milton Santos, Por uma geografia nova: da critica da geografia a uma
geografia critica, de 1978 e a de Yves Lacoste, A geografia — isso serve, em primeiro
lugar, para fazer a guerra, de 1977. Segundo Ferreira (2009, p. 33), “essas obras
possuem em comum a descoberta da ideologia, da epistemologia € do marxismo”.

Em seu texto, Milton Santos (1978) faz uma revisdo critica da evolug¢do do
pensamento geografico tradicional, a partir da andlise do espaco geogréfico (objeto de
estudo da Geografia) como uma totalidade social. A historicidade do espago € inserida
na Geografia. Santos (1978) ressalta a relevancia do fator histérico no estudo dos fatos
e, ainda, propde um espago mais humanizado, preocupado com o bem estar do homem.
A partir dessa obra, a Geografia ¢ amplamente introduzida nas discussdes politicas e
filoséficas daqueles preocupados com a evolucdo desta ciéncia.

Yves Lacoste (2010), em sua obra, questiona reiteradamente a utilidade da
Geografia. Em sua visdo, a disciplina escolar Geografia, de forma geral, ¢
desinteressada da cultura, simpldria e enfandonha, ndo objetiva a criticidade, além de

ser distante da realidade vivida pelos alunos. Ainda afirma que, a principio, o estudo
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desta estava estrategicamente relacionado as politicas militares. A Geografia era entao
usada como instrumento de poder pela minoria dirigente, para servir ao interesse
ideolégico do Estado. O autor menciona a existéncia de duas Geografias: uma,
relacionada as empresas capitalistas e aos Estados maiores, os quais véem na producao
do espaco relagdes de poder e formas de controle; outra, aquela ensinada pelos
professores nas escolas, por meio da qual se objetivava despertar nos alunos uma
consciéncia de nacionalismo patridtico e o de servir a um discurso ideolégico de
transformac¢ao do espaco. Lacoste (2010) oferece, na verdade, um olhar politico sobre a
Geografia, defendendo a necessidade da acdo eficaz no espago geografico.

Na sequéncia, procuraremos compreender como no Curriculo do Estado de Sao
Paulo, estdo sendo usadas as ideias de alguns autores que fundamentam a disciplina

Geografia.

2.5. A fundamentacio teérica do curriculo de Geografia

E inegdvel a presenca das tecnologias na vida cotidiana, promovendo um
bombardeio de informacdes vindas de todas as regidoes mundo. Produtos cada vez mais
sofisticados sdo produzidos em busca de seus consumidores. As inovagdes tecnoldgicas
e o consequente aumento da velocidade deram origem a uma economia mundial
globalizada e a uma sociedade onde uns estdo envolvidos e outros excluidos desse
processo.

No Curriculo do Estado de Sao Paulo, registra-se a preocupagdo com a
aprendizagem de conhecimentos bésicos sobre tecnologia, assim como seleciona-se para
conteddo curricular, entre outros, a teméatica da globalizacdo, e enfatiza-se o ensino para
o mundo do trabalho.

Assim, aqui, pretendemos entender como a tecnologia € o processo de
globaliza¢do s@o entendidos no curriculo de Geografia do Estado de Sao Paulo e como
os autores selecionados para a fundamentagcdo tedrica da disciplina estdo sendo
utilizados.

Segundo o Curriculo do Estado de Sdo Paulo (2012), as tecnologias de
informacdo e de comunicac@o ndo sdo acessiveis a todas pessoas, fazendo delas um dos
motivos da desigualdade entre os paises e as populacgdes, dificultando a construcdo de

uma sociedade mais justa e igualitéria.
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O advento das invencdes tecnoldgicas provoca desigualdades entre as nagdes no
acesso 2 informagdo e a comunicagdo. Como afirma o ex-presidente da Africa do Sul
Tabo M’ Beki,“[...] existem mais linhas telefonicas na ilha de Manhattan do que em
toda a Africa, ao Sul do Saara”. (SAO PAULO, 2012, p. 76).

Dessa forma, essas tecnologias também provocam desigualdades entre as
pessoas, visto que alguns terdo, por exemplo, acesso a internet em casa e celulares de
ultima geragdo e, outros, ndo. Aqueles que podem usufruir das inovacdes tecnolégicas
terdo, portanto, maior obtencdo de informagdes, o que ndo acontece com 0s Mmenos
favorecidos. Nesse sentido, as diferencas no acesso a informacdo refletem as
desigualdades econdmicas.

O documento paulista, ao se referir ao ensino de Geografia, afirma que sua

concepcdo deve com urgéncia:

Priorizar a discussdo dos desafios impostos pelas transformacdes do meio
técnico-cientifico-informacional — inserido em sala de aula e fora dela -, em
especial a partir do advento da comunicagdo online, responsavel por influir e
modificar o local, o regional e o local simultaneamente. (SAO PAULO,
2012, p.75)

De acordo com o documento, o trabalho em sala de aula também € fundamental.
Nele, deve-se buscar que o aluno entenda o desenvolvimento das técnicas, da ciéncia, da
informagdo e, principalmente, das inovacgdes tecnolégicas na comunicagdo online,
porque influenciam o local, o regional e o global. Nesse contexto, o discente deve
compreender os beneficios e os prejuizos decorrentes das tecnologias da comunicagao
online. Portanto, considera-se necessario despertar neste uma visdo critica sobre essas
informagdes, desenvolvendo-lhe o discernimento entre o correto € o incorreto. Para um
tal trabalho, entendemos que, os conteidos escolhidos precisam englobar essas
temadticas, por isso, a relevancia da andlise dos conteidos e métodos selecionados pelo
documento paulista.

Entre os autores citados nas referéncias bibliogréficas do curriculo de Geografia,
Milton Santos ganha destaque. Lé-se no documento curricular que, para Santos (SAO
PAULO, 2012, p. 75), a revolucdo provocada pelas tecnologias da informacdo e da
comunicacdo modificou o espaco geogréfico, ou seja, modificou o espaco do ser
humano e também a sua maneira de pensar o mundo, provocando mudancas nas
relacOes entre as pessoas, nas relagdes culturais, sociais, nas formas de produzir e de

trabalhar, fortalecendo a desigualdade entre os paises e as populacdes. Santos afirma
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ainda, que o territério pode ser visto como abrigo ou recurso. Cabe a cada pessoa
reconhecer essa diferenca.

Sobre as ideias de Milton Santos, além do conceito de globalizacdo, o
documento paulista também se refere ao seu conceito de meio-técnico-cientifico-
informacional, e enfatiza a importancia do seu uso dentro e fora da sala de aula, a partir
da comunicagio online (SAO PAULO, 2012, p. 75).

Em A natureza do espaco: Técnica e Tempo, Razdo e Emogdo, Milton Santos
(2011) esclarece que a histéria do meio geografico € dividida em: meio natural, meio
técnico e meio técnico-cientifico-informacional.

Para Santos (2011, p. 235), no meio natural, o homem usufrui da natureza
somente naquilo que € fundamental para sua sobrevivéncia, sem provocar grandes
transformagdes. As modificagdes impostas a natureza, como cultivos de plantas e
criacdo de animais, se davam por meio de certas técnicas, mas sem a necessidade de
qualquer outra mediacao.

No meio técnico, temos um espaco mecanizado, alterado pelo homem, que se
sobrepde a natureza, podendo gerar conflitos. Santos (2011, p. 237) explica que a
poluicdo ambiental surge em decorréncia do funcionamento das mdquinas e suas
producdes. Nesse contexto, temos também a divisdo internacional do trabalho. Aqui,
entdo, as motivacdes dos sistemas técnicos tornam-se estranhas as légicas locais e
nacionais.

O meio técnico-cientifico-informacional para Santos (2011, p. 238), se
caracteriza apds a Segunda Guerra Mundial e se efetiva ap6s 1970, com a emergéncia
de um mercado global, fruto da unido entre a técnica e a ciéncia. Para ele, o meio
técnico-cientifico-informacional diz respeito ao momento atual, no qual os objetos sdo
criados a partir de orientagdes cientificas e se servem de uma técnica informacional
atrelada a diversas modalidades e diferentes etapas de produgdo. Assim, Santos (2011)
considera necessdrio uma andlise conjunta da ciéncia, da tecnologia e do mercado
global, favorecendo uma nova interpretacdo sobre a questdo ecoldgica, visto que as
transformagdes que ocorrem na natureza estdo subordinadas a 16gica do mercado global.

Para Santos (2011, p. 238), os objetos técnicos tornaram-se técnicos e
informacionais e a informagdo passou a ser o vetor principal do processo social, levando
os territérios a se organizarem de modo a facilitar a circulagdo das informacgdes,
atendendo aos interesses hegemoOnicos da economia, da politica e da cultura. Dessa

forma, o meio técnico-cientifico-informacional estd atrelado a qualidade da populagio,
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do emprego, as relacdes sociais e aos capitais utilizados. Santos (2011) ja advertia que
os detentores dos conhecimentos técnicos sdo agora os privilegiados, diante de uma
competi¢do que € vantajosa justamente para os que dominam esses conhecimentos.

Segundo Santos (2011, p. 180), no pensamento contemporaneo, as ideias de
flexibilizacdo e de flexibilidade estdo relacionadas ao modelo de acumulagdo, por sua
vez, ligado a padronizacdo da acdo, mais rigidas quanto maior for a producdo e a
competitividade. Santos (2011, p. 184) entende a revolugdo tecnoldgica ligada a formas
de controle do trabalho, das pessoas, dos objetos, dos produtos, do tempo e do espago.

No Caderno do Aluno, do 2° ano do Ensino Médio, de 200918, na Situacdo de
Aprendizagem 3, Territorio Brasileiro: Do “Arquipélago” ao “Continente”, consta um
pequeno texto do livro O Brasil: territorio e sociedade no inicio do século XXI. Neste
texto, Milton Santos e Maria Laura Silveira (2001) propdem uma tipologia da sucessao
dos meios geograficos no Brasil. O texto apenas apresenta a conceituacdo de meio
natural, meio técnico e meio técnico-cientifico-informacional. Na sequéncia,
encontramos questdes que devem ser respondidas. Elas perguntam pela diferenca entre
o meio natural e meio técnico; pedem para relacionar mapas e os periodos do “Brasil:
do arquipélago ao continente” com os conceitos da sucessdo dos meios geograficos;
pedem exemplos do cotidiano que demonstrem a presenca do meio técnico-cientifico-
informacional no espaco brasileiro (SAO PAULO, 2009, p. 24-25).

Observamos que a proposta de interpretacdo dos meios geograficos de Milton
Santos ndo € de todo contemplada no curriculo paulista, embora sua obra, A natureza do
espaco: Técnica e Tempo, Razdo e Emog¢do, tenha sido escolhida para fundamentar o
contetido de Geografia. Nos Caderno do Aluno e do Professor, identificamos questdes
relacionadas principalmente aos aspectos geoecondmicos e politicos, mas que nao sio
tratadas questdes como as das transformagdes da natureza subordinadas a légica do
mercado mundial. Nesses Cadernos também ndo se menciona que Milton Santos
considera que a informacao atende aos interesses hegemonicos da economia, da politica
e da cultura; que hd uma grande competicdo entre as pessoas que det€ém conhecimentos
técnicos e aquelas que ndo o possuem; que as tecnologias estao relacionadas ao controle

das pessoas, do trabalho, dos produtos, das informagdes, do tempo e do espaco.

18 No Caderno do Aluno de 2014, o texto que apresentava as definicdes de Milton Santos de meio natural,
meio técnico € meio técnico-cientifico-informacional foi retirado, constando somente do Caderno do
Professor.
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Mediante o advento tecnoldgico da informacdo e da comunicacdo no mundo
contemporaneo, no curriculo paulista estd estabelecido que é fungcdo do professor de
Geografia desenvolver linguagens que possibilitem o aluno ler e entender o espaco
contemporaneo, assim como, priorizar a questao do espago geografico, apresentando-o
como um local de manifestacio da atividade social, com todas suas contradi¢des,
politicas, econdmicas ou culturais. Deve também, ser capaz de fazer o aluno construir
sua prépria leitura do espaco geogréfico, nele percebendo uma totalidade articulada e
nio conceitos memorizados e desarticulados. Consta ainda como tarefa docente, a
responsabilidade em formar pessoas capazes de traduzir a sociedade por meio de sua
dimensdo espacial. Cabe ainda a este, trabalhar com informacdes variadas,
possibilitando ao educando entender este espaco como resultante da trama “entre
objetos técnicos e informacionais, fluxos de matérias e informac@o que se manifestam e
atuam sobre uma base fisica”. (SAO PAULO, 2012, p-79).

Levando em conta os autores escolhidos pelo curriculo paulista para
fundamentar o conceito de globalizacdo e, consequentemente, o de tecnologia,
consideremos Anthony Giddens e sua obra Mundo em descontrole: o que a
globalizacdo estd fazendo de nos, com o objetivo de melhor compreender suas ideias e
o modo como conceitua estes termos. Neste livro, Giddens apresenta sua interpretacdo
sobre os efeitos da globalizacgao.

Para Giddens (2000), a globalizac@o cada vez mais se descentraliza, nao estando
submetida a nenhum grupo especifico de na¢des ou de empresas. Entende que ela esta
destruindo as culturas locais e impactando as tradi¢cdes existentes nas diferentes
sociedades, as responsdveis pela preservacdo de conhecimentos culturais. Em alguns
paises, a globaliza¢do enfraquece as tradi¢des, em outros, promove algo como uma
libertacdo do dominio destas, fato que ele relaciona ao surgimento da sociedade global.

Giddens (2000) defende a preservacdo das tradi¢des, pois, a vida ddo forma e
continuidade. Considera que, na medida em que as tradi¢des se enfraquecem, € alterada
a base de nossa prépria identidade individual.

Na concepcdo de Giddens (2000), a globalizacdo aumenta as desigualdades
sociais. No caso, os paises mais pobres sdo os mais prejudicados, uma vez que as
nacOes mais industrializadas e ricas t€ém maior influéncia no mundo dos negocios. Na
verdade, enfatiza Giddens (2000), os donos das grandes empresas multinacionais podem
deter enorme poder. Por isso, defende o aprimoramento da democracia, afinal, considera

que os mecanismos de sistemas de governos se tornaram obsoletos para o
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funcionamento de uma sociedade formada por cidades nas quais dividem o mesmo
espaco de informagdes aqueles que det€ém o poder e aqueles submetidos a este poder.
Giddens (2000) alerta que uma sociedade nio pode ser erigida de cima para baixo, mas,
sim, a partir da base, com a participagdo coletiva. Considera também que o surgimento
de uma sociedade global da informag¢do pode se traduzir em uma poderosa forca
democratizante. Entretanto, a televisdo e os demais meios de comunicacdo podem
destruir o proprio espago publico, se banalizarem as questdes publicas.

Ainda, Giddens (2000) afirma que, quando o controle de mercado passa a
substituir o controle estatal, ndo € possivel atingir objetivos de uma sociedade
democratica, salienta que governo, sociedade e economia tém que estar em equilibrio,
que quando um se destaca mais que o outro as consequéncias sao desastrosas.

O Curriculo do Estado de Sao Paulo propde também o tema da tecnologia como
um dos eixos do trabalho a ser desenvolvido no Ensino Médio. Consideremos como o
conceito de tecnologia é abordado pelo documento. Para tanto, usaremos a Situagdo de
Aprendizagem 2, do Caderno do Professor (SAO PAULO, 2013a).

Neste material, o tema da tecnologia é evidenciado no tratamento do contetido
sobre o “sensoriamento remoto e a democratizacio das informacgdes”. (SAO PAULO,
2013a, p. 29). A Situagdo de Aprendizagem 2 tem inicio com um pequeno texto sobre
as especificidades de nosso tempo no acesso a informacdo. Diz-se que, nunca antes
sobre a superficie da Terra, as pessoas tiveram tamanho acesso a informagao. Assim, se
ela é acessivel as pessoas comuns, também € aos agentes do poder, aos institutos de
pesquisa e as empresas. Assinala-se que a tecnologia que mais revolucionou a visdo do
espaco foi a de imagem de satélites e que elas proporcionam constantes monitoramentos
de fendmenos climéticos, queimadas, desmatamentos, inimigos de guerra, além de
servir de estudos para fenomenos geograficos e, ainda, enfatiza que as imagens de
satélites sdo usadas como forma de controle territorial e de poder.

No documento Curriculo do Estado de Sao Paulo, afirma-se que a discussao
sobre o funcionamento do sensoriamento remoto no ambiente escolar deve estar
relacionado ao tema da democratizacdo do acesso as informacoes.

Nos Caderno do Professor e do Aluno, encontramos, na mesma Situacdo de
Aprendizagem 2, uma imagem de satélite do mundo a noite, seguida de questdes. Pede-
se que o aluno compare um mapa com a imagem de satélite, e pergunta-se qual das
imagens € a mais proxima da realidade. Em outra atividade, pede-se uma comparagao

entre um mapa sobre a evolug@o populacional mundial e a imagem de satélite do mundo
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a noite. Seguem-se, entdo, algumas perguntas sobre essa comparagdo. Para esta Situacao
de Aprendizagem, ha também um texto, no caso, sobre sensoriamento remoto, seguido
de algumas questdes. Também faz parte destes exercicios uma tabela com as
caracteristicas dos satélites geoestaciondrios e orbitais € uma imagem de satélite das
massas de ar. Sugere-se a leitura e andlise da imagem. Ao final, pede-se a elaboracdo de
um trabalho sobre imagens de satélite.

No Caderno do Professor, do 3° ano do Ensino Médio, nas SituacOes de
Aprendizagens 1 e 2, o documento paulista apresenta outros contetidos a serem usados
no tratamento do tema da tecnologia (SAO PAULO, 2013b). Estes contetidos se
referem aos fluxos materiais e aos fluxos de ideias e de informagdes.

No contetudo sobre os fluxos materiais, deve-se abordar:

Os principais tipos de fluxos da globalizacdo (materiais e imateriais), cujo
meio geografico é o técnico-cientifico-informacional, aborda-se o comércio
internacional de mercadorias como um dos principais fluxos materiais,
enfatizando algumas causas de seu incremento no atual periodo histérico.
(SAO PAULO, 2013b, p. 12, grifo do documento)

Para o trabalho com esses conteudos, os Cadernos do Professor e do Aluno
apresentam textos assinados por Angela Corréa da Silva, sobre os fluxos de transportes,
nos quais se enfatiza o encurtamento das distancias geogréficas, promovido pela
aceleracdo da velocidade. Desse modo, os fluxos de transportes influenciam a
distribuicao de mercadorias, que, por sua vez, ¢ uma das caracteristicas da globalizacao.
Quanto aos fluxos imateriais, no texto, sdo associados ao avanco tecnoldgico da
informagdo e da comunicagdo. Explica-se também a interdependéncia entre os sistemas,
isto &, a base de grande parte do sistema de producdo nao funcionaria sem 0s sistemas
imateriais, pois sao eles os responsdveis por dar virtualidade ao espago, cujo exemplo,
aqui, € a agilidade da distribui¢do de mercadorias pela internet.

Ao texto, seguem-se atividades: a andlise e a interpretacdo de um mapa temaético.
Na sequéncia, temos um novo texto, assinado por Jaime Oliva e Angela Corréa da Silva,
que apresenta o sistema geografico como sistema técnico. Afirma-se, entdo, que, desde
o surgimento das primeiras sociedades, as técnicas se fizeram presentes, sem as quais as
interacdes sociais ndo seriam possiveis. Nesse sentido, as técnicas antecederiam as
ciéncias, podendo ser caracterizadas como produtoras de objetos. Sendo assim, se
qualquer objeto é técnico, o espaco geografico se constitui em grande parte de objetos

técnicos (industrias, estradas). Afirma-se, ainda, que o espago geografico estd em
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expansdo, que os sistemas materiais e imateriais estdo em intera¢do, ocupando um lugar
que ndo € apenas fisico. O exemplo € o de uma usina hidrelétrica, que altera as relagcdes
entre 0os objetos ao seu redor, que ali ja estavam antes de ser construida. Explica-se
também a diferenca entre técnica e tecnologia. A técnica entdo se referiria ao saber
fazer, que se adquire na pratica e permanece ao longo do tempo; jd as tecnologias
estariam vinculadas ao conhecimento cientifico (SAO PAULO, 2013b).

Além disso, afirma-se que as diferengas regionais resultam do predominio de um
objeto técnico sobre o outro. Salienta-se que, do século XX para o XXI, o homem pode
ver o mundo em sua totalidade, por conta da rapidez com que circula a informacao ou,
melhor, em razdo da articulac@o dos objetos tecnoldgicos. Os exemplos aqui escolhidos
sdo os do sistema tecnoldgico de telecomunicacdes e dos satélites.

Para Jaime Oliva e Angela Corréa da Silva, a revolugdo técnico-cientifica se
expandiu apés a segunda Guerra Mundial e as empresas transnacionais custeiam
pesquisas cientificas para investir seus resultados no sistema produtivo. A producdo de
conhecimento relacionado as fontes de matérias-primas, ao controle das informacdes
das comunica¢des e aos transportes evidenciam na atualidade um periodo técnico-
cientifico (SAO PAULO, 2013b, p. 18-19).

O sistema produtivo global organiza-se sobre o espago geografico por meio de
um sistema técnico produtivo, e pode ser caracterizado por sua capacidade de por em
contato os vdarios pontos do globo, enviando e recebendo informacdes estratégicas.
Neste momento, no texto, cita-se Milton Santos, porque reconheceu esses espagos como
meio-técnico-cientifico-informacional. O espago geografico € assim apresentado como
um espacgo de ciéncia e de informacdo, transformado num amplo sistema técnico. Para
Oliva e Silva, se o espaco geografico nao for entendido como um sistema técnico e
condicionante das interacdes sociais e econdOmicas, as andlises geograficas se
empobrecem (SAO PAULO, 2013b, p. 18-19).

A atividade seguinte, sobre os fluxos materiais, consiste na interpretacdo de um
quadro que exemplifica os fluxos materiais e imateriais e de uma tabela sobre
exportacdo de mercadorias. Para tanto, sugere-se a aula dialogada e o apoio de um texto
sobre a liberalizacdo das regras comerciais que regulam as trocas, uma vez que, em todo
mundo, hd demandas por todo tipo de produto.

Os conteudos sobre os fluxos de ideias e de informagdo t€m por objetivo
explicar os fluxos do meio-técnico-cientifico-informacional, com evidéncia para os

fluxos imateriais.
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Com esse objetivo, é sugerido percurso de aprendizagem sobre contetidos e
temas relativos aos fluxos da informagdo, responsdveis por uma nova
qualidade de comunicacio entre os povos, com grandes impactos culturais no
mundo; e aos fluxos financeiros, que juntamente com 0S primeiros
constituem os dois grandes motores da globalizacdo atual, ocasionando
rdpidas e intensas transformacdes em boa parte das regides e sociedades do
mundo. (SAO PAULO, 2013b, p. 24, grifos do documento)

Para as atividades com estes contetdos, € prevista uma etapa de sensibilizacao, a
ser realizada por meio da observacdo de uma representacdo grafica dos detritos
espaciais em torno da Terra. O objetivo € levar o aluno a pensar sobre a extensdo do
meio-técnico-cientifico-informacional. Na sequéncia, orienta-se a realizacdio de um
trabalho conceitual sobre o tema dos fluxos imateriais. Para isso, o professor deve se
valer do texto que apresenta o espaco geografico como um sistema técnico. Na
sequéncia, novos textos sdo apresentados, sempre seguidos de questdes. Neles, sdao
abordados temas como o da internet e da inclusdo digital, das redes televisivas
mundiais, da rede global e da economia especulativa. Estes novos textos sdo assinados
por dois autores que ndo constam das referéncias bibliograficas indicadas pelo
documento paulista para a disciplina Geografia — cf. p. 82 do documento. Na contra
capa do Caderno do Professor para a disciplina Geografia e na contra capa do
documento curricular paulista, a autoria do material didético para a disciplina Geografia
¢ atribuida a Jaime Tadeu Oliva e Angela Corréa da Silva.

Nos textos que analisamos, percebemos uma &nfase aos saberes relacionados a
globalizacdo e um mundo comandado pelo mercado global, a partir da criacdo de
objetos tecnoldgicos. Portanto, considera-se mais importante abordar os aspectos
técnicos, politicos e econdmicos no uso da tecnologia. Também merecem énfase o
mercado produtivo e os fluxos de produtos e de informacdes pelo mundo, em razao dos
avancgos da tecnologia nos transportes € na aceleracdo da comunica¢do. Porém, neles,
ndo identificamos mengdes a certas consequéncias impostas pela globaliza¢do, como as
relativas ao impacto da globalizacdo nas culturas e tradi¢cdes locais, interferindo na
constituicdo da prépria identidade das pessoas. Nos textos, também ndo encontramos
referéncias ao impacto da globalizag¢do nos sistemas de governo, ou sobre a importancia
da participacd@o social na constru¢iao da sociedade, ou sobre os prejuizos que os meios
de comunicagdo e de informagao podem causar nos espacgos publicos, se banalizarem as
questdes publicas que circulam pelos espacos comunicacionais. Portanto, ainda que o

documento paulista utilize autores com pensamentos criticos como Anthony Giddens e
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Milton Santos, os conteidos que propdem a serem desenvolvidos em sala de aula ndo
contemplam a completa concepcao de Geografia destes autores.

Sobre a atual concepg¢do curricular vigente no Estado de Sao Paulo, pensamos,
assemelha-se aquela concepc¢do de ensino que busca adequar a educagdo escolar as
necessidades de produgdo do atual sistema capitalista, que segue as orientacdes de
ageéncias internacionais de financiamento, embasadas em ideias neoliberais, conforme as
quais trabalhadores preparados sdo necessdrios para atender as demandas e exigéncias
do mercado.

As criticas a teoria tradicional de curriculo apontam para sua concepc¢ao
tecnicista e utilitarista de ensino, expressa, por exemplo, em materiais didaticos e
conteddos disciplinares padronizados e pré-elaborados para toda a rede publica, tendo
em vista moldar o que se ensina na escola as exigéncias do capitalismo. Temos, ai, um
curriculo mecanicista, que vincula a educacdo a producdo. As criticas a teoria
tradicional também se estendem a sua proposta de sistematizacdo, racionalizacdo e
controle do curriculo e da escola. Além do que, lembremos, a concepg¢ao tradicional de
curriculo atribui ao aluno maior responsabilidade no ato de aprender. Do contrario, nao
serd capaz de se adaptar ao sistema capitalista.

De fato, a disciplina Geografia vem perdendo espaco no curriculo da escola
basica. Na década de 70, as disciplinas Geografia e Histéria foram retiradas do
curriculo, para dar lugar aos Estudos Sociais. Hoje, estas disciplinas estdo aglutinadas
na grande drea de Ciéncias Humanas. Assim, dividem seu espaco na grade curricular
com Sociologia e Filosofia. Tais consideracdes reforcam a hipdtese de desvalorizagdao
das disciplinas Geografia, Historia, Filosofia e Sociologia e corroboram a afirmacdo de
que as disciplinas que favorecem o desenvolvimento do pensamento e da postura
criticas estdo sendo deixadas para segundo plano.

No que diz respeito a disciplina Geografia, desde os anos 80, a disciplina vem
experimentando mudancas ligadas a fatores politicos, sociais, econdmicos e culturais. A
Geografia Tradicional, vimos, tomava do positivismo a fundamentagao tedrica. Porém,
essa abordagem da Geografia ndo era mais suficiente para explicar as necessidades de
um mundo interligado pelos avangos tecnoldgicos. O homem passa a ser entendido
entdo como sujeito integrante do processo de transformagdo do espago geografico e nas
relagdes sociais e histdricas. Nasce, ai, a Geografia Critica, indicando a despolitizacao
ideoldgica da concepcao tradicional de ensino, que afastava as questdes sociais da

Geografia.
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O atual curriculo de Geografia do Estado de Sao Paulo escolhe autores, no caso,
Giddens e Santos, da tradicdo materialista dialética de pensamento, portanto, ligados a
concepgdo tedrica critica de ensino, para fundamentar as consideragdes dos conteudos
de Geografia. Contudo, os contetidos apresentados por esse mesmo curriculo estdo
assentados numa posicdo individualista de conhecimento, antagénica a posi¢ao
materialista dialética.

Em nossas andlises, concluimos que as ideias de Giddens e Santos sdo
apresentadas no documento paulista de forma fragmentada, o que, consideramos,
impede os alunos de constituirem uma adequada compreensao de suas ideias. Ademais,
constatamos certa dificuldade em identificar o autor cuja obra embasa cada um dos
conteddos apresentados. Além de um tanto desarticulados, os conteddos propostos para
a disciplina priorizam a discuss@o de questdes politicas e econdmicas, em detrimento
das sociais e culturais. No entanto, consideramos necessario a énfase também nos temas
sociais e culturais, levando-se em conta as dimensdes locais, regionais e globais desses

temas, como também dos politicos e econOmicos.
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CAPITULO 3

ENSINAR POR COMPETENCIAS: IMPLICACOES PARA A ESCOLA
E PARA O CURRICULO DE GEOGRAFIA

Para compreendermos o atual Curriculo do Estado de Sao Paulo, pensamos ser
relevante a investigacdo critica de certas categorias presentes no curriculo, competéncia,
tecnologia, trabalho e cidadania, porque nelas estdo implicadas a formacao cultural e
econOmica da sociedade e as relacdes de poder. Para tanto, recorremos ao apoio da
concepg¢do curricular de Apple (1995, p. 59, grifos do autor), que o considera “[...]
sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de
algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo [...]”.

Estas categorias foram escolhidas por um grupo, o que nos leva ao
questionamento sobre as finalidades destas no curriculo. Entretanto, considerando os
limites de uma dissertac@o, nos dedicaremos a andlise apenas da categoria competéncia.
Além disso, pensamos ser esta, a formacdo em competéncias, uma das principais
caracteristicas do curriculo paulista. No primeiro capitulo, ja4 apontamos, hd implicacdes
tedricas e politicas no uso do termo competéncias no documento paulista. Portanto,
tentaremos entender o uso desse termo que surge na vida escolar, o modelo de educagdo
que favorece, e suas implicacoes pedagdgicas, sobretudo, no que diz respeito ao

curriculo de Geografia para o Ensino Médio.

3.1. As bases tedricas que sustentam o termo competéncias no Curriculo do Estado

de Sao Paulo

Neste item, mostraremos como o conceito de competéncias é apresentado no
Curriculo do Estado de Sao Paulo, recuperando os principios tedricos que o0s
fundamentam. Aqui, pretendemos apenas entender o uso do termo no documento,
cotejando-o somente com as bases tedricas que embasam o curriculo paulista. No item
seguinte, entdo, estabeleceremos, com o apoio de outros autores, nossa posicdo critica

sobre o uso de competéncias na educacao.
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Na andlise do Curriculo, especialmente, de sua bibliografia, encontramos
dificuldades em identificar qual autor é a referéncia para um certo tema. No caso de
competéncias, Philippe Perrenoud parece ser o principal apoio para subsidiar o sentido
deste termo no curriculo. Para Perrenoud (1999, p. 07), competéncia é “[...] uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situac¢do, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. E, acrescenta que € preciso por em a¢do uma
variedade de recursos cognitivos, entre eles os conhecimentos.

Para Perrenoud (1999), as competéncias sdo manifestadas pelas acdes, assim, ter
competéncia é utilizar, integrar ou mobilizar os conhecimentos para saber fazer alguma
coisa, para resolver um problema. Mas, possuir uma grande quantidade de
conhecimentos, ndo significa ter competéncias. Para té-las, € preciso saber usar estes
conhecimentos. A partir dessas consideragdes, Perrenoud (1999, p. 08-09) discute a
questdo da no¢ao do reconhecimento de competéncia, e afirma ser um desafio para as
ciéncias cognitivas e para a diddtica.

Para as ciéncias cognitivas, existem trés tipos de conhecimentos: 1)
conhecimentos declarativos, que descrevem a realidade por meio de leis, fatos,
constantes ou regularidades; 2) conhecimentos procedimentais, que aplicam e
descrevem os procedimentos para conseguir algum resultado; 3) os conhecimentos
condicionais, que determinam as condicoes de validade dos conhecimentos
procedimentais (PERRENOUD, 1999, p. 08-09). A constru¢do de competéncias
acontece paralelamente aos esquemas de mobilizacdo de conhecimentos, e é na pratica
que se desenvolvem esquemas de mobilizacdo dos recursos cognitivos perante as acoes
complexas. Os esquemas de mobilizacdo, por sua vez, se constroem por meio de
treinamentos e se tornam mais eficazes se acontecem junto a uma postura reflexiva

(PERRENOUD, 1999, p. 10):

Tal treinamento s6 € possivel se o sujeito tiver o tempo de viver as
experiéncias e analisd-las. Por essa razdo € impossivel, em um nimero
limitado de anos de escolaridade, cobrir programas pletéricos de
conhecimentos, sendo abrindo mao, em grande medida, da constru¢do de
competéncias. A final de contas conhecimento e competéncias sao
estritamente complementares, mas pode haver entre eles um conflito de
prioridade, em particular na divisio do tempo de trabalho da aula.
(PERRENOUD, 1999, p. 10)

Segundo Perrenoud (1999), as aprendizagens sdo significativas quando a pessoa
usa a capacidade, o raciocinio, para resolver um problema, o conhecimento entdo serd

fecundo e nao superficial. Para o desenvolvimento de competéncias, considera preciso
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tempo para trabalhar profundamente os contetidos, criando-se situagdes-problemas que
provoquem a tomada de decisdo para a sua solucdo. Por isso, as aprendizagens nao
podem ser profundas se se realizam num curto espaco de tempo. Do contrario, temos

apenas acimulo de conhecimentos, que nao serdo usados durante sua vida:

O trabalho por “situacdes-problema” nido pode utilizar os atuais meios de
ensino, concebidos em uma ou outra perspectiva. Nao hd necessidade de
cadernos de exercicios ou de fichas a perder de vista, mas sim de situacdes
interessantes e pertinentes, que levam em conta a idade e o nivel dos alunos,
o tempo disponivel, as competéncias a serem desenvolvidas. (PERRENOUD,
1999, p. 61)

Percebe-se aqui certa contrariedade entre o pensamento do autor e o curriculo de
Geografia, quando ele parece mostrar certa preocupacdo quanto ao tempo disponivel
para a realizacdo das atividades e que estas sejam adequadas ao nivel dos alunos. Nao
percebemos isso com a forma como o curriculo é elaborado, como na questdo do
Caderno do Professor e do Aluno, uma vez que ja vém selecionados os contetidos e as
atividades, estando elas compativeis ou ndo com as condicdes discente e 0 pouco tempo
para trabalhar os contetidos presentes neste material.

Nesse sentido, Perrenoud (1999, p. 64) afirma:

A abordagem por competéncias leva a fazer menos coisas, a dedicar-se a um
pequeno numero de situagdes fortes e fecundas, que produzem aprendizados
e giram em torno de importantes conhecimentos. Isso obriga a abrir mao de
boa parte dos contetidos obtidos, ainda hoje, como indispensaveis. Serd que
0s novos programas escolares permitem essa diminuicio da carga? E
permitido duvidar. O ideal seria dedicar mais tempo a um pequeno nimero
de situagdes complexas do que abordar um grande nimero de assuntos que
devem ser percorridos rapidamente.

Para Perrenoud (1999), a formag¢do de competéncias exige a diminuicdo dos
conteddos, para privilegiar situagdes fortes e fecundas de aprendizagens. Considera que
a escola estd em meio a um dilema para desenvolver competéncias, porque ela precisa
de tempo para adquirir o conhecimento profundo e, também que existe um
questionamento se a funcado da escola é desenvolver competéncias, ou se a escola cabe
somente desenvolver conhecimentos. A partir disso a escola procura seu caminho entre

duas visoes de curriculo:
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- uma consiste em percorrer o campo mais amplo possivel de conhecimentos,
sem preocupar-se com sua mobilizacdo em determinada situacdo, o que
equivale, mais ou menos abertamente, a confiar na formacdo
profissionalizante ou na vida para garantir a constru¢do de competéncias;

- a outra aceita limitar, de maneira dréstica, a quantidade de conhecimentos
ensinados e exigidos para exercitar de maneira intensiva, no ambito escolar,
sua mobiliza¢do em situagdo complexa. (PERRENOUD, 1999, p. 10)

Do ponto de vista de Perrenoud, ndo € possivel construir competéncias por meio
de um curriculo que privilegie somente a transmissao de conhecimentos, sem o uso de
situacOes que mobilizem esses conhecimentos.

No curriculo paulista, diz-se:

As competéncias s6 podem ser desenvolvidas se houver um ensino que
privilegie a aprendizagem de conteidos mediados por contextos
significativos, ou por situacdes-problema, representadas em diferentes
escalas geograficas e no cotidiano do aluno. (SAO PAULO, 2012, p. 74)

Ao defender a construcdo de competéncias para o ensino, Perrenoud também faz
a defesa da substituicio de uma reflexdo ideoldgica e especulativa, presente na
elaboracgdo curricular das escolas, por uma didética apoiada em andlises das situagoes de
vida real do aluno. Portanto, “a escola s6 pode preparar para a diversidade do mundo
trabalhando-a explicitamente, aliando conhecimentos e savoir-faire a propdsito de
multiplas situacdoes de vida de todos os dias”. (PERRENOUD, 1999, p. 75). As
propostas curriculares apoiadas nessa perspectiva ndo poderiam entdo se restringir a um
ensino de conhecimentos sem utilidade na ac@o. E as escolas que se propdem a
constru¢do de competéncias teriam de realizar uma reavaliacdo da qualidade e da
quantidade dos contetdos transmitidos, visto que, em determinadas situa¢des, somente
teriam validade os conhecimentos mobilizados nessas ocasides.

No curriculo, 1&-se que é “fundamental desenvolver uma atitude de respeito aos
saberes que o estudante traz a escola, adquiridos em seu meio cultural [...]” (SAO
PAULOQO, 2012, p. 76). Portanto, aqui, o documento curricular afirma a relevancia do
professor considerar os conhecimentos que o aluno adquiriu durante sua vida e utiliza-
los em contextos de aula, pois sdo condicdes essenciais que “[...] mobilizam formas de
pensar e de agir de um cidaddo [...]” (SAO PAULO, 2012, p. 77). Nessa mesma direcio,
segundo Perrenoud (1999), curriculos por competéncias ndo devem se apoiar,
sobretudo, em saberes eruditos e descontextualizados. Os conteddos escolares sem

conexdo com a pratica ndo tem sentido e, assim, ndo desenvolvem competéncias.



88

Além da contextualizacdo dos conteidos, Perrenoud (1999) defende uma
integracdo curricular relacionada a constru¢do de competéncias, pois “a abordagem por
competéncias nio rejeita os contetidos, nem as disciplinas, mas sim acentua sua

implementacao”. (PERRENOUD, 1999, p.15). E, continua:

Alguns temem que desenvolver competéncias na escola levaria a renunciar as
disciplinas de ensino e apostar tudo em competéncias transversais € em uma
formacao pluri, inter ou transdisciplinar. Esse temor € infundado: a questao é
saber qual concepcdo das disciplinas escolares adotar. Em toda hipétese, as
competéncias mobilizam conhecimentos dos quais grande parte é e
continuard sendo de ordem disciplinar. (PERRENOUD, 1999, p. 40)

Pensamos que, se Perrenoud (1999) considera que o desenvolvimento de
competéncias depende da mobiliza¢do dos conhecimentos para o enfrentamento de uma
situacdo com eficdcia, entdo os conhecimentos disciplinares sdo fundamentais para a
constru¢ao das competéncias.

Para o Curriculo do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2012, p. 12), “um
curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular as disciplinas e as
atividades escolares com aquilo que se espera que os alunos aprendam ao longo dos
anos’.

Segundo Perrenoud (1999), admitir uma abordagem de ensino por competéncias
significa, a0 mesmo tempo, continuidade e transformacdo: o fracionamento do
curriculo, as rotinas didaticas e pedagdgicas, a avaliagdo e sua selecdo, as rotinas de
professores e alunos, as determinacdes da organizacdo escolar “[...] tem levado a
pedagogias e didaticas que, as vezes, ndo contribuem muito para construir
competéncias, mas apenas para aprovacdo em exames” . (PERRENOUD, 1999, p. 15).

Na verdade, Perrenoud (1999) faz uma critica a organizacio dos curriculos e das
escolas, cuja pratica, muitas vezes, ndo colaboraria para a constru¢ao de competéncias,
mas sim para os bons resultados em exames.

Hé que esclarecer que, para Perrenoud (1999), uma escola organizada para o
desenvolvimento de competéncias ndo implica na abolicdo das disciplinas. Considera
que a escola continuard a ser disciplinar, porém estas seriam, agora, instrumentos na
orientacdo do desenvolvimento de competéncias. Para o autor, ndo existe
incompatibilidade entre a tradicional organizagdo das disciplinas e o desenvolvimento
de competéncias, embora constate que “[...] A honestidade estd em dizer, hoje, que ndo

sabemos exatamente qual € a utilidade das disciplinas escolares — além de ler, escrever e
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contar — na vida didria de pessoas que nao seguiram estudos superiores”.
(PERRENOUD, 1999, p. 43). A razao da ddvida estd no fato de que educacio escolar,
por muito tempo, preparou as pessoas para estudos superiores, apenas recentemente

tendo surgido a ideia de ensino profissionalizante. E, acrescenta:

Nem a escola primdria, nem sequer a escola de ensino médio deixaram de
construir um nivel final de estudos obrigatérios a interrogar-se sobre a
finalidade desses ciclos de aprendizado, sem ignorar que doravante eles
preparam para uma grande diversidade de destinos escolares e sociais.
(PERRENOUD, 1999, p. 43)

Nota-se aqui, certa preocupacdo de Perrenoud (1999) as escolas que ndo se
preocupam com um ensino voltado para o desenvolvimento de competéncias e, na,
indefini¢do da utilidade das disciplinas escolares, além de ler e escrever, para quem nao
prosseguiu os estudos superiores.

No Curriculo do Estado de Sao Paulo (2012, p. 74), afirma-se que a renovacgao
da Geografia se deu por conta das criticas ao ensino tradicional, baseado na
memorizacdo de acontecimentos e de fatos, e das criticas a um ensino enciclopedista e
meramente descritivo. Por isso, os objetivos do curriculo de Geografia para a Educagao

Basica sdo:

Desenvolver o dominio da espacialidade e do deslocar-se com autonomia;
Reconhecer principios e leis que regem os tempos da natureza e o tempo
social do espaco geogrifico; Diferenciar e estabelecer relagcdes entre os
eventos geograficos em diferentes escalas; Elaborar, ler e interpretar mapas e
cartas; Distinguir os diferentes aspectos que caracterizam a paisagem;
Estabelecer multiplas interacdes entre os conceitos de paisagem, lugar e
territério; Reconhecer-se, de forma critica, como elemento pertencente ao
espago geografico e capaz de transformd-lo; Utilizar os conhecimentos
geograficos para agir de forma ética e soliddria, promovendo a consciéncia
ambiental e o respeito a igualdade e a diversidade entre todos os povos, todas
as culturas e todos os individuos. (SAO PAULO, 2012, p. 79)

Nesse sentido, o curriculo paulista parece seguir de perto as ideias de Perrenoud,
privilegiando a formacdo de competéncias. Em ambos os casos, parece presente a
necessidade da contextualizacdo dos conteidos e de serem baseados nas agdes, que
devem ser tteis para a vida, tornando-se, entdo, significativos para a pessoa.

Agir eficazmente, segundo Perrenoud (1999), é o que define o papel da
competéncia. Explica que a capacidade de resolver um problema e de realizar algumas
fungdes de forma favordvel € um indicador de aquisicdo de competéncias. A noc¢do de

eficacia entdo desenvolvida por Perrenoud também nos leva a considerar que suas ideias
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parecem ter sido adotadas pelo documento paulista. A competéncia ressalta a
capacidade de uma pessoa mobilizar seu conhecimento para resolver uma situacao.
Quando isso acontece, temos uma acdo bem sucedida. Contudo, a no¢do de eficicia
presente no curriculo paulista, nos parece, estd muito atrelada a necessidade do
mercado.

O Curriculo do Estado de Sao Paulo (2012, p. 12) explicita que, gragas as
competéncias, “[...] podemos inferir, hoje, se a escola como institui¢ado estd cumprindo
devidamente o papel que se espera dela”. Desse modo, compreendemos que, para o
Curriculo do Estado de Sao Paulo (2012), a avaliagao das competéncias é o indicador da
situacdo do ensino escolar, da eficiéncia ou ineficiéncia da educacdo, da construcio de
competéncias pelo aluno e do uso destas na resolucdo das avaliagdes oficiais como o
SARESP.

Quanto ao tema da reforma de ensino, ha que considerar também algumas
questdes tedricas sobre a origem da capacidade da pessoa para o enfrentamento de
novas situacdes, dar significados a elas e agir com discernimento. Perrenoud (1999, p.
16) trata das implicagdes decorrentes de uma abordagem por competéncias para o
funcionamento didatico e pedagdgico escolar. Para Perrenoud (1999), que, a nosso ver,
apresenta uma visao dualista do conhecimento, a escola oscila entre dois paradigmas:
desenvolver competéncias ou ensinar conteidos. Esclarece que a escola domina melhor
o desenvolvimento de conhecimentos, por isso ainda insiste no modelo. Para o autor, as
escolas temem o ensino de competéncias por temerem as mudancas pedagdgicas-
didéticas e de planejamento que este tipo de abordagem pode provocar. Defendem que é
mais facil avaliar conhecimentos do que competéncias, pois, para serem avaliadas, elas
exigem um tempo maior e a cria¢do de atividades complexas.

Para Perrenoud (1999), € preciso promover uma articulagcdo entre conhecimento
e competéncia, uma vez que o conhecimento € indispensavel para a observacdo e para a
constru¢do de hipdteses. Mas, a escola, na maioria das vezes, somente se ocupa do
ensino da parte tedrica, segundo uma tradicao pedagdgica, sem a aplicagao de métodos
experimentais. Dessa forma, “construir uma competéncia significa aprender a identificar

e a encontrar os conhecimentos pertinentes”. (PERRENOUD, 1999, p. 22). E, explica:

S6 ha competéncia estabilizada quando a mobilizagdo dos conhecimentos
supera o tatear reflexivo ao alcance de cada um e aciona esquemas
constituidos [...] tais esquemas sdo adquiridos pela pritica, o que ndo quer
dizer que ndo se apéiem em nenhuma teoria. (PERRENOUD, 1999, p. 23)
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Perrenoud (1999) enfatiza repetidamente a necessidade da prética para a
mobilizacdo de conhecimentos na resolu¢ao de um problema.

Sobre os esquemas, Perrenoud (1999) diz que sdo adquiridos por meio da
pratica, ainda que embasados em alguma teoria. Os esquemas possibilitam uma
mobilizacdo de conhecimentos, informacdes, métodos e regras, por meio de vdrias
operacdes mentais, para agir diante de uma situacao. Para Perrenoud (1999, p. 24), “um
esquema € uma totalidade constituida, que sustenta uma acdo ou operagdo unica”.

Enquanto uma competéncia:

Envolve diversos esquemas de percepcdo, pensamento, avaliagdo e agdo, que
suportam inferéncias, antecipagdes, transposi¢cdes analdgicas, generalizacdes,
apreciacdo de probabilidades, estabelecimento de um diagndstico a partir de
um conjunto de indices, busca de informacdes pertinentes, formacdo de uma
decisdo, etc. (PERRENOUD, 1999, p. 24)

Sendo assim, ter competéncia € saber usar o conhecimento pertinente a nova
situacdo, para avalid-la, tomar uma decisdo e resolvé-la. Isso se coaduna com o que esta

afirmado no documento curricular, quando este propde que:

O professor apresenta e explica conteidos, organiza situagdes para
aprendizagem de conceitos, de métodos, de formas de agir e pensar, em
suma, promove conhecimentos que possam ser mobilizado em competéncias
e habilidades que, por sua vez, instrumentalizam os alunos para enfrentar os
problemas do mundo. Dessa forma, a expressdo “educar para a vida” pode
ganhar seu sentido mais nobre e verdadeiro na pritica de ensino. (SAO
PAULO, 2012, p. 18)

Relativamente as situacdes para o desenvolvimento de competéncias, Perrenoud
(1999, p. 26-27) explica que, quando uma pessoa faz o que deve ser feito
instantaneamente, sem pensar, temos uma habilidade. Nesse sentido, para ele, as nogdes
de competéncia e de savoir-faire parecem intercambidveis. Contudo, esclarece que a
noc¢ao de savoir-faire é ambigua, porque, as vezes, apresenta uma agao procedimental,
uma representacdo, um “saber fazer”; outras vezes, um “saber fazer” com esquemas de
alta complexidade, precedido de treinamento; e, ainda, em outras ocasides, somente se

refere a parte da agao.

Concebidas dessa maneira, as competéncias sdo importantes metas da
formacdo. Elas podem responder a uma demanda social dirigida para a
adaptagdo ao mercado e as mudancas e também podem fornecer os meios
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para apreender a realidade e ndo ficar indefeso nas relagdes sociais.
(PERRENOUD, 1999, p. 32)

Ainda para Perrenoud (1999, p. 41), as competéncias, em parte, se articulam
com os conhecimentos disciplinares, uma vez que estes se relacionam com o mundo do
trabalho e das pesquisas. Na verdade, Perrenoud (1999) parece mesmo entender que, as
vezes, € mais importante a capacidade para aprender e os conhecimentos tteis para a
resolucao de problemas do que uma base de conhecimento eruditos.

Conforme Perrenoud (1999, p. 45), na formacdo geral, tende-se a trabalhar
separadamente capacidades descontextualizadas, “definidas em um elevado nivel de
abstracdo: saber comunicar, raciocinar, argumentar, negociar, organizar, aprender,
procurar informagdes, construir uma estratégia [...]”. Expressdes assim possuem um
sentido vago e podem levar a variadas interpretacdes, o que ndo colabora para a
consisténcia dos programas. Porém, essas formulagdes distanciam-se dos tradicionais

objetivos do ensino.

Os especialistas dos programas e da avaliagdo padronizada podem apresentar
essas capacidades gerais como competéncias, jogando com as ambiguidades
do conceito ou, em uma posicdo defensiva, considerd-las como elementos ou
ingredientes gerais de multiplas competéncias. (PERRENOUD, 1999, p. 45)

Nesta perspectiva, hd uma énfase ao “aprender a aprender” no Curriculo do
Estado de Sao Paulo, justificada pelo fato da sociedade do século XXI ser “[...] cada vez
mais caracterizada pelo uso intensivo do conhecimento, seja para trabalhar, conviver ou
exercer a cidadania, seja para cuidar do ambiente em que se vive”. (SAO PAULO,
2012, p. 08). Neste documento, também ¢é destacada a importancia do conhecimento na
atualidade e a continuacdo dos estudos, visto que o processo de formagdo no nivel

superior ndo serd mais fator de diferenciacao:

No Brasil, essa tendéncia a exclusdo caminha paralelamente a
democratizacdo do acesso a niveis educacionais além do ensino obrigatdrio.
Com mais pessoas estudando, além de um diploma de nivel superior, as
caracteristicas cognitivas e afetivas sdo cada vez mais valorizadas, como as
capacidades de resolver problemas, trabalhar em grupo, continuar
aprendendo e agir de modo cooperativo, pertinente em situacdes complexas.
(SAO PAULO, 2012, p. 8)

Perrenoud (1999, p. 76-77) ainda explica que:
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Historicamente, os programas escolares t€m sido sempre definidos pelas
expectativas da ordem de ensino seguinte [...] nesse sentido as aulas do

z

ensino médio sdo “preparatérias”: o importante é conformar-se as
expectativas do ciclo de estudos seguinte muito mais do que pensar na vida

N

[...] ao longo do curriculo, ndo se refere a situacdes da vida, mas a etapa
seguinte da escolaridade [...] a escola trabalha amplamente em circuito
fechado e interessa-se muito mais pelo sucesso nos exames ou pela admissao
no ciclo de estudos seguinte do que pelo uso dos conhecimentos escolares na
vida.

Aqui, Perrenoud (1999) critica a organizacdo dos programas escolares, porque
priorizam os estudos superiores e a ndo formagao para enfrentar as situacdes da vida.
Nesse sentido, percebemos que o que propde o Curriculo do Estado de Sao Paulo (2012)
parece estar proximo desta visdo de Perrenoud (1999), uma vez que pretende preparar
os alunos ndo apenas para os estudos posteriores, mas também para a vida, o que
significa preparar também para o trabalho.

Assim, em algumas ocasides, o Curriculo do Estado de Sao Paulo se alinha ao
pensamento de Perrenoud, ao enfatizar a necessidade de criacdo de situa¢Oes-problema
para o desenvolvimento de competéncias, ao considerar fundamental a contextualizacio
dos conteiddos para uma aprendizagem significativa e util a vida. Embora o nome de
Perrenoud nao conste das referéncias bibliograficas do curriculo paulista, percebe-se, no
documento, um uso, por vezes, amplo, por vezes, superficial e até mesmo contraditério
de suas ideias.

Na sequéncia, apresentaremos as criticas ao uso do termo ‘“competéncia” no

curriculo escolar.

3.2. Implicacoes tedricas e politicas no uso do termo competéncias na educacio

escolar

Considerando os multiplos fatores e escolhas envolvidos na elaboragdo de um
curriculo, pretendemos melhor entender as vdérias interpretacdes que uma formacgao
referenciada em competéncias pode receber.

Segundo Rovai (2010), o uso do termo “competéncia” na educacdo pode ser

consequéncia de um modismo. Por isso, nos sugere algumas questoes:

“[...] teria o emprego dessa nog¢do o propdsito de atender um modelo de
sociedade que se coloca de modo enfético a servigo do setor produtivo,
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N

esquecendo-se de outras dimensdes relevantes a vida humana? (ROVAI,
2010, p. 23)

Nesse sentido, Rovai (2010) afirma que o amplo uso do termo se deve ao fato
dos educadores desconhecerem os referenciais tedricos que abordam a questdo. Além
disso, ela enfatiza que em um vasto pais como o Brasil, os modelos de educagdo
deveriam ser aplicados levando-se em conta as praticas pedagdgicas locais e as
particularidades de cada regido.

Para Rovai (2010), no Brasil, da expansdo industrial até a década de 70, a
organizagdo escolar foi influenciada pelo modelo taylorista-fordista. Na década de 80,
em decorréncia da economia globalizada, surgiria um novo ideal de profissionalismo,
influenciando o setor educacional e a formacgdo para o trabalho. O termo “competéncia”
surge entdo no mercado produtivo de raizes europeias, mais especificamente, no campo
profissional, sob a no¢do de qualificacdo. Neste contexto, e diante do problema do
desemprego, nasce a formagdo por competéncias, visando ampliar as condi¢des de
empregabilidade. A partir da nova LDB 9.394/96, a educagdo nacional também passou a
ser referenciada por competéncia e dividida em nivel bésico (Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio) e nivel superior. Nessa direcdo, Rovai afirma que uma
das criticas apontadas para a LDB refere-se a sua nio superacdo de um ensino dualista,
e por nao conseguir “[...] responder a pressio que o desenvolvimento cientifico e
tecnologico vem exercendo para uma nova concep¢do de educacdo e educagdo
profissional [...]” (ROVAL 2010, p. 30-31).

Um dos argumentos contrarios a concepcao tradicional da formagao, funda-se na
necessidade de capacitar o individuo para se adaptar as novas condi¢des atuais, assim
“[...] o conhecimento na sociedade contemporanea, mais uma vez, inclina-se para uma
conotacdo pragmatica, utilitarista e instrumental”. (ROVALI, 2010, p. 35).

Rovai (2010, p. 37) entdo acrescenta:

Desde o inicio, a no¢do de competéncia — e / ou competéncias — tem sido
empregada de forma imprecisa, mas mesmo assim ela adentrou o contexto de
novos modelos de gestdo dos processos de producdo, na medida em que se
fazia necessdria outra forma de avaliar e classificar conhecimentos e
habilidades, assim como substituir o conceito de qualificagdo ancorada nos
postos de trabalho e das classificacdes profissionais correspondentes.

Para Rovai (2010), existem diferentes significados para a palavra

“competéncia”. Entretanto, mesmo se desconhecidos esses sentidos, o termo € usado na
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concepcdo curricular. Por exemplo, hd diferencas no uso da palavra no singular e no
plural. Para esclarecer o tema, se vale das pesquisas de Ropé e Tanguy (2004), que

realizaram estudos sobre o material didatico francés.

No ensino da lingua, “cada capacidade é especificada na forma de varias
competéncias traduzidas, por sua vez, em termos de objetivos, que
possibilitem uma avaliacdo baseada em critérios explicitos na forma de
microtarefas a realizar.” (ROPE; TANGUY, 2004 apud ROVAL, 2010, p. 38)

Ainda, apoiada em Ropé e Tanguy (2004), Rovai enfatiza que as capacidades
sdo transformadas em competéncias, e estas divididas em objetivos a serem aplicados
nas atividades. Dessa forma, a avaliacdo € vista somente como um fator observével e
mensuravel do conhecimento.

Para Rios (2002), segundo Rovai (2010, p. 38, grifo da autora):

[...] usado no plural, o termo algumas vezes substitui, isto &, foma o lugar de
“saberes”, “habilidades”, “capacidades”, que designam elementos que devem
estar presentes na formagdo e na pratica dos profissionais da educacdo. [...].
Cabe-nos indagar, entdo: serd que os termos ‘“‘conhecimentos”,
“capacidades”, “habilidades”, “atitudes”, “qualificacdo” jd nao ddo conta de
expressar o que antes se expressavam?

Sobre a incoeréncia de aplicacdo do termo “competéncia”, Rovai (2010) diz
parecer existir um consenso entre Perrenoud (1999), Zarifian (2001) e Le Boterf (2003),
isto €, “[...] no singular a palavra competéncia designa uma disposi¢do para agir de
forma inteligente diante de situacdes especificas”. (ROVAI 2010, p. 39).

Rovai (2010) explica que, na educacdo referenciada por competéncias, os
objetivos de ensino sdo observdveis na pritica e, consequentemente, mensuraveis.

Na andlise da concepcao técnica na formacao profissional, Rovai (2010) salienta
que, desde a década de 60, a escola tem se preocupado com uma rdpida formacdo do
individuo, para aprender a realizar algumas tarefas préticas, almejando atender a
demanda da sociedade do consumo, como uma estratégia para aumentar os lucros do
capital. Nisso, existe uma prioridade dada ao “aprender a aprender” como uma das
necessidades para a educagdo do século XXI. E, afirma considerar que “[...] a escola
parece nao ter encontrado o seu verdadeiro significado”. (ROVALI, 2010, p. 44).

Rovai (2010) diz, ainda, que € na educacdo de nivel superior que os alunos
percebem que ndo dominam os conteudos e as técnicas de aprendizagem. Contudo,

explica Rovai (2010, p. 46):
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Nao se trata de condenar o ensino da técnica, apenas redimensioné-lo, pois é
condicdo necessdria, faz parte da vida do homem e com ela comega o seu
processo evolutivo até uma visdo mais ampla da tecnologia ou tecnociéncia.

Em linhas gerais, diante das transformacdes e incertezas do mercado de trabalho,
no qual, por exemplo, algumas profissdes surgem e outras desaparecem, os curriculos
escolares ndo poderdo mais ser pensados a longo e médio prazo. Por isso, “curriculos
restritos de formacdo de competéncias ja ndo garantem a empregabilidade, pois hoje a
énfase recai no conhecimento do processo, € ndo apenas em uma parte dele”. (ROVAI,
2010, p. 46).

Sobre a formacao para a competéncia nos curriculos escolares, Rovai (2010, p.

62, grifo da autora) duvida de que:

[...] os parAmetros vigentes da educacdo escolar, e também profissional, que
repetem questdes histdricas antigas, sejam vidveis para a resolucio de seus
sérios problemas, pois muito da perda da qualidade de nossa educacdo
escolar e profissional advém de uma pritica ndo condizente com as
exigéncias de um mundo em intensa mudanga e transformacdo, rico em
eventos inesperados, o que exige flexibilidade e capacidade criativa e
reflexiva dos profissionais das mais diversas dreas.

Rovai (2010) defende que seus estudos apontam para a necessidade da superacao
de uma metodologia educacional assentada nos fundamentos positivistas, em prol de
uma concep¢do mais integradora das disciplinas. Sugere, entdo, uma formacdo que
prepare o profissional para entender e saber lidar com a complexidade da atualidade e,
desde os primeiros anos de escolaridade, preocupada com a educagdo profissional.

Segundo Zabala (2010, p. 17), num primeiro momento, o termo ‘“competéncia”
estava relacionado a capacidade da pessoa de realizar suas atividades de maneira
eficiente. Posteriormente, o termo comegou a ser usado no sistema escolar, primeiro,
para se referir ao ensino profissionalizante, depois, se estendendo a todos os niveis
educacionais. O ensino de competéncia teria sido introduzido na educagdo em razao da
fragilidade de uma formacgdo predominantemente tedrica, mediante a atengdo de trés
exigencias: “a conversdo para as competéncias dos conteddos tradicionais, basicamente
de carater académico; a necessidade de formacgdo profissionalizante; e a decisdo de um
ensino orientado a formacao integral da pessoa”. (ZABALA, 2010, p. 23).

Sobre o uso indevido de algumas palavras, inclusive a de “competéncia”, Rios

(2010, p. 152) enfatiza que “[...] o termo € tnico, mas os conceitos sdo plurais; ou, se
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mantemos a ideia de um unico conceito, temos de reconhecer que se trata de um

conceito de multiplas significagdes”. E esclarece:

A nocdo de competéncia nas ciéncias da educag@o provoca, com freqiiéncia,
incertezas léxicas e controvérsias, devido a dificuldade de identificar
claramente os fendmenos que ela tenta objetivar. Ela faz parte daquelas
tendéncias educativas e de pesquisa que a utilizam e que devem servir de
referencial para esclarecer os diversos sentidos a ela atribuidos. (DOLZ;
OLLAGNIER, 2004 apud RIOS, 2010, p. 153)

Rios (2010) considera necessdrio distinguir os significados com que certos
conceitos sdo usados, “[...] problematizando o uso de algumas outras significagcdes ou,
mais ainda, a apropriacdo do conceito como exclusividade de uma tendéncia no campo
da formacao profissional”. (RIOS, 2010, p. 153). Nesse sentido, conforme Rios (2010),
“competéncias” e “qualificacdo” sdo termos que apresentam profunda ligacio com o
campo profissional e empresarial de ideologia neoliberal, caracterizado pela explora¢ao
capitalista, resultando uma concepgao tecnicista de formacdo. A autora, ainda afirma
que ocorreu uma transposi¢do desta tendéncia para o setor educacional e a partir deste
contexto, as competéncias carregam com si um forte viés ideoldgico.

Hoje, porém, observa-se uma categoria de trabalhadores que apresentam
dificuldades de conseguir um emprego, por conta da ldégica de exclusdao das
competéncias, o que, para Rios (2010, p. 155), “[...] talvez indique um dos usos
perversos do modelo da competéncia”.

Ainda sobre a imprecisdo do termo ‘“competéncias”’, Ramos (2002) afirma existir
um debate sobre a indefini¢do do termo “qualificagao” como relagdo social, a0 mesmo
tempo em que se testemunha o surgimento da nocdo de competéncia atendendo a trés

finalidades:

[...] reordenar conceitualmente a compreensdo da relag@o trabalho-educagdo,
desviando o foco dos empregos das ocupacdes e das tarefas para o
trabalhador em suas implicacdes subjetivas com o trabalho; institucionalizar
nova forma de educar/formar os trabalhadores e de gerir o trabalho
internamente as organizacdes e no mercado de trabalho em geral, sob novos
codigos profissionais em que figuram as relacdes contratuais de carreira e de
saldrio; formular padrdes de identificacdo da capacidade real do trabalhador
para determinada ocupacgdo. (RAMOS, 2002, p. 39)

O termo competéncia entdo passou a ser usado na educacdo visando o
desenvolvimento destas para o trabalho. De acordo com Ramos (2002, p. 40), ha autores

que defendem que, atualmente, temos um deslocamento conceitual do sentido do termo
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qualificagcdo no mundo do trabalho para o sentido do termo competéncia na educagio.
No entanto, ndo hd consensos sobre o tema. Ramos (2002, p. 40), por sua vez, concorda
com a existéncia deste deslocamento conceitual, e explica que, historicamente, o
conceito de qualificacdo comandou as relagdes sociais de trabalho, assim como 0s
processos educativos diante do mundo produtivo. A qualificagdo como ponto central na
relacdo trabalho-educagdo passa pela nocdo de competéncia, mas o conceito de
competéncia ndo substituiu por completo o de qualificacdo, uma vez que o afirma e o
nega simultaneamente, assegurando alguma de suas dimensdes e negando outras.
Assim, para Ramos (2002, p. 60), “o conceito de qualificacio com a nocdo de
competéncia, ndo implica defender uma oposi¢cao universal entre eles, mas alertar sobre
uma tensdo permanente que as une e afasta dialeticamente”.

Se pensarmos que um dos conceitos estruturadores no Curriculo do Estado de
Sao Paulo (2012) € o de trabalho, e na énfase ai dada para a preparagdo da pessoa para
os variados postos de trabalho, temos de concordar com Ramos (2002), no que diz
respeito a transposi¢do da no¢do do termo “qualificacdo” para o termo “competéncia”,
no sentido de preparar pessoas ajustaveis a postos de trabalho diversificados.

Segundo Ramos (2002, p. 60), essa tensdo entre os termos pode ser entendida
também como oposi¢do, pois o termo “qualificacdo” estd associado ao regime fordista-
taylorista (o primeiro, pregava a produ¢do € 0 consumo em massa; 0 outro, 0 aumento
de produtividade) e ligado a uma visdo estdtica do mercado de trabalho. Em oposi¢do, a
no¢ao de competéncia se associa a novos tipos de modelo de producdo, relacionados a
dinamicidade e a transformacdo. Neste sentido, o termo ‘“qualificacdo” e as
caracteristicas que lhe sdo atribuidas deveriam ser substituidos completamente pela
nog¢ao de competéncia.

Ramos (2002) menciona também outras interpretacdes para a relagdo entre os
termos, apoiadas na ideia de transformacdo atendida pela nocdo de competéncia. Faz
referéncias ao exemplo da Organizacdo Internacional do Trabalho, que entende a nog¢do
de qualificagdo como a capacidade do trabalhador de executar suas atividades de
trabalho, e a nocdo de competéncia como caracteristicas do patrimonio de
conhecimentos e habilidades da capacidade de potencial do trabalhador, ou seja, “a
competéncia expressaria, assim, a capacidade real do sujeito para atingir um objetivo ou
um resultado num dado contexto”. (RAMOS, 2002, p. 60). Esta interpretacdo ¢é
compartilhada por aqueles que apontam o potencial da nocdo de competéncia para a

recuperacao da valorizag¢ao subjetiva do trabalhador.
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De acordo com Ramos (2002, p. 37- 38), as inovagdes tecnoldgicas e de
organizacdo do trabalho pelas quais passaram os paises capitalistas a partir da década de
80, os obrigaram a se adaptar a algumas caracteristicas do mundo produtivo, como a
flexibilidade de produgdo, a reorganizacdo das ocupagdes, a integracdo de setores da
producdo, a versatilidade e a multifuncionalidade dos trabalhadores, a capacidade de

comunicac¢do € a autonomia. A autora ainda afirma que:

O exercicio da competéncia ndo existe sem a profundidade dos
conhecimentos que poderdo ser mobilizados na situacdo. Os conhecimentos
ndo se limitam ao nivel de sua aplicabilidade, mas, justamente porque
depende de um exercicio reflexivo, pressupde-se que o sujeito mobilize suas
aprendizagens em favor das situagdes. (RAMOS, 2002, p. 67)

Nesse sentido, Ramos (2002), que considera que os conhecimentos ndo podem
ser limitados a sua aplicacdo e, que € imprescindivel haver reflexdo sobre eles, se opde a
Perrenoud (1999), segundo o qual, para saber resolver situagdes, o individuo precisa
mobilizar os conhecimentos necessdrios para resolver determinada situagao.

Na concep¢dao de Ramos (2002), existe uma grande proximidade entre a nocao
de competéncia e a dimensao da qualificagc@o, visto que ambos os termos se remetem as
qualidades do individuo e ao contetdo do trabalho. Porém, qualidades e conteido de
trabalho sdo modificados, “o individuo evoluiria de uma légica de ter (ter uma
qualificacdo, ter conhecimentos,) a uma légica de ser (ser competente, ser qualificado)”.
(RAMOS, 2002, p. 68).

Mas, se a educacdo tem por fim a formacdo para o trabalho, para que tipo de
trabalho estariam sendo preparados os individuos? Para servir a quem?

Conforme Ramos (2002, p. 68-69):

A qualificagdo remeta-se ao homem em suas condi¢cdes histdricas de
producdo da existéncia, construindo-se como conceito histérico-concreto de
mediacdo da relacdo trabalho-educagdo, a competéncia, por abstrair essas
multiplas  determina¢des da atividade humana, pode resgatar uma
compreensdo essencialista do trabalho, cujo centro, ao invés de ser o posto de
trabalho, desloca-se para o sujeito abstraido das relacdes sociais.

Segundo Ramos (2002), as competéncias assumem o sentido de ordenadoras das
relacdes educativas e proporcionam o encontro entre formacdo e emprego. No plano
pedagdégico, observa-se a substitui¢ao do ensino centrado em saberes disciplinares, para
um ensino focado no desenvolvimento de competéncias, a partir de atividades

z.

especificas. E o que encontramos no material didatico do Curriculo do Estado de Sao
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Paulo. O professor deve trabalhar os conteidos e a metodologia em prol do
desenvolvimento das competéncias estabelecidas pelo curriculo.

A pedagogia da competéncia exige do ensino profissionalizante e do ensino
geral que as nogcdes de saber, saber-fazer e objetivos, estejam adaptadas de um
esclarecimento das atividades em que se podem materializar-se e se fazer entender.
Torna-se assim impossivel conceder a estas nocdes uma definicdo separada das
atividades em que se materializam (RAMOS, 2002, p. 222).

Ramos (2002) também se refere a dimensdo psicoldgica da pedagogia das
competéncias. A nocdo de competéncia € normalmente relacionada aos objetivos de

ensino em pedagogia e, a partir disso, duas aptiddes analiticas seriam observadas:

[...] uma delas nega essa associagdo, identificando a nog¢do de competéncia
como algo efetivamente novo e apropriado as transformagdes sociais e
econdmicas de nossa época; a outra aceita a associacdo, num primeiro
momento, mas identifica o ponto em que a competéncia se distingue de
objetivo. (RAMOS, 2002, p. 223)

Como destaca Ramos (2002, p. 223), a primeira tendéncia relaciona a nocao de
competéncia a de ordem profissional, dada a &énfase que o conceito de competéncia
deposita nos resultados e nas acdes. Essa tendéncia € sentida com as modificacdes
produtivas ocorridas na década de 80, que se constituiam em politicas de formacao e de
capacitacdo de trabalhadores, principalmente, em paises industrializados com grandes
problemas para vincular os sistemas produtivo e educativo. A segunda tendéncia
localiza a origem da no¢ao de competéncia ligada ao movimento pedagdgico americano
da década de 60, baseado no desempenho, também chamada de pedagogia do dominio.

E, embora Ramos (2002) faga criticas sobre a pedagogia das competéncias,
também destaca pontos favoraveis dessa concepcdo. Para Ramos (2002, p. 257), uma
das ideias propicias acerca dos saberes disciplinares refere-se ao fato da possibilidade de
alguns alcancarem éxito e, outros, o fracasso. Por exemplo, alunos reprovados nos
bancos escolares do Ensino Médio, muitas vezes, tém €xito no ensino profissional.

Acrescenta:

As questdes curriculares fundamentais suscitadas pela pedagogia das
competéncias sdo a critica a compartimentacio disciplinar do conhecimento e a
defesa de um curriculo que ressalte a experiéncia concreta dos sujeitos como

situacdes significativas de aprendizagem. (RAMOS, 2002, p. 260)
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Para Ramos (2002), a critica ajuda a fortalecer a relevancia da integracdo de
disciplinas. Se a mobilizacdo de competéncias significa recorrer a todo tipo de saberes,
contextualizar os saberes torna-se muito importante, como também serd importante que
os conhecimentos do cotidiano, do senso comum, estejam sempre acompanhados dos
conhecimentos cientificos.

O desenvolvimento de competéncias também implica na formagdo para o

trabalho. No Curriculo do Estado de Sao Paulo, temos:

Para as DCN, o que a lei denomina preparacio bdsica para o trabalho pode
ser a aprendizagem de conteddos disciplinares constituintes de competéncias
bdsicas que sejam também pré-requisitos de formacdo profissional. (SAO
PAULO, 2012, p. 23-24)

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais, uma das justificativas para o uso da
pedagogia de competéncias seria o de tentar aproximar a escola do trabalho, tentar
mudar a relacio entre teoria e pratica.

Nessa mesma direcdo, considerando que os efeitos da tecnologia e das
transformagdes econOmicas e produtivas ndo podem ser analisados a despeito de
caracteristicas culturais, sociais e econdmicas, Ramos (2002, p. 131) discute o problema
da crise mundial de emprego, também atravessada pelo Brasil, o que, de certa forma,
torna-se um empecilho para a assimilagdo das apologias aos avangos tecnoldgicos. De
qualquer modo, é nesse contexto que se busca a constru¢do de novos valores para a
adaptacdo do trabalhador a instabilidade da vida e a individualizacdo. Ramos (2002, p.
131) alerta que “a funcd@o educativa comeca a ser marcada também por uma perspectiva
individualizante e adaptativa da sociedade as incertezas da contemporaneidade”.

Nesse sentido, Ramos (2002, p. 135) afirma que a argumentacdo dos 6rgaos
oficiais em prol da implantagdo de um ensino que favoreca a formacao para a cidadania
e para o trabalho parece decorrer de certo determinismo tecnolégico e estaria

acobertando um certo fatalismo:

Diluem-se todas as expectativas de se olhar o mundo por outro  viés, de se
contestar o que parece instituido e dnico, de se efetivar a organizagdo coletiva
que transcenda aos ideais personalistas, subjetivistas e/ou produtivistas, mas
que apontem no sentido da constru¢cdo de projetos sécio-coletivos
emancipadores. (RAMOS, 2002, p.135)

A impressao que temos na leitura do texto do documento Curriculo do Estado de

Sao Paulo € que j4 estd tudo “pronto e acabado”, resta as pessoas se adaptarem a esse
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mundo de continuas transformagdes tecnoldgicas, econdmicas, sociais e profissionais.
Para tanto, o curriculo apresenta “os principios orientadores [...] para uma escola capaz
de promover as competéncias indispensdveis ao enfrentamento dos desafios sociais,
culturais e profissionais do mundo contemporineo”. (SAO PAULO, 2012, p. 7).

Ramos (2002) afirma que curriculos escolares regidos pela nocdo de
competéncia abrem as escolas para o universo econdmico e introduzem um sentido
pratico para as aprendizagens escolares, o que pode resultar numa nog¢do utilitarista de
curriculo, voltado para o mercado de trabalho.

Ainda sobre o conceito de competéncia, Ricardo (2010, p. 612) afirma que é
bastante comum relacionar-se a noc¢do de competéncias ao “aprender a aprender”,
levando a aplicacdo da l6gica das competéncias, o que pode, em consequéncia, provocar
o esvaziamento dos conteuidos escolares. Se é valorizada a aprendizagem auténoma do
aluno, os saberes elaborados conheceriam uma desvalorizagao.

Portanto, para Ricardo (2010), o uso da pedagogia de competéncia na educagdo
geral baseia-se na busca da justica social, uma vez que os alunos que vao mal na
educagdo geral, vdo bem no ensino profissionalizante. Contudo, o ensino por
competéncias também pode levar a privatiza¢do do individuo, isto €, se, antes, a escola
era vista como uma oportunidade para o emprego, agora, proporciona a preparacao para
a empregabilidade, sob a responsabilidade do préprio individuo “o que antes seria um
projeto de sociedade, passa a ser encarado como um projeto de individuos adaptaveis”.
(RICARDO, 2010, p. 611).

Hoz (2011, p. 48) também tematiza o uso do conceito de competéncia na
educacdo para afirmar que a ideia de educacdo baseada nesta concepc¢do, com o
proposito de desenvolver no aluno competéncias bdsicas, teve origem antes da
Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Economico (OCDE), cujas
orientagdes serviam de base para as provas do Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (PISA), a partir do ano 2000.

A educacao referenciada em competéncias parece querer preparar os individuos
para desempenhar papéis e funcdes e, portanto, sugere a ideia de que € preciso
desenvolver capacidades e aptiddes para fazer alguma coisa. Nesse sentido, € necessario
um olhar critico sobre os papéis e fungdes que a formacdo por competéncias parece
querer inserir nos educandos, porque nos dd a impressdo que ndo apontam para um
perfil de pessoas preparadas para prosseguir nos estudos, ter uma profissdo e, sim

sujeitos sempre preparados para se adaptar a afazeres diferentes.
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Conforme Hoz (2011), a educagdo referenciada em competéncias surge
envolvida por duvidas e por problemas praticos e tedricos, de um lado, por conta da
imprecisdao do termo competéncia; de outro lado, em razdo da distingdo ndo suficiente

entre educacao e treinamento.

A soma dos conhecimentos, habilidades, atitudes e valores necessarios nio
garante uma competéncia, a soma de competéncias para o desempenho de
tantos papéis vitais gerais ndo garante nem a competéncia de saber viver.
Portanto, o caminho para uma abordagem mais préxima da realidade e a
educagdo geral, apontaria algo similar, como uma competéncia geral para
viver numa determinada comunidade caracterizada por uma cultura, embora
teoricamente resulte paradoxo falar de uma competéncia geral, quando as
competéncias, por defini¢do sdo consideradas capacidades especificas. (HOZ,
2011, p. 57, tradugéo nossa'®)

Segundo Hoz (2011), ndo é possivel dizer se ha uma competéncia geral, ou se
elas sdo consideradas capacidades especificas para alguma coisa. Uma competéncia
geral, para Hoz (2011, p. 58), ndo assegura o desenvolvimento do desempenho dos
papéis vitais especificos para cada funcdo. Para desenvolver competéncias gerais,
seriam necessarios amplos conhecimentos gerais e grande habilidade intelectual. Assim,
seriamos conduzidos a acreditar que a finalidade da educac¢do para a vida seria o
desenvolvimento de uma competéncia geral para saber viver e que, como exigéncia
basica para tanto, seria preciso inserir uma grande quantidade de conhecimentos para
desenvolver uma inteligéncia mais abrangente. Dessa forma, essa conclusdo separa
bruscamente a educacdo geral da educacdo profissionalizante, voltada para o
treinamento, e a devolve para a sua concep¢do convencional de educacdo, na qual
sempre teve destaque o papel do conhecimento e do desenvolvimento intelectual,
compreendido como o uso correto da inteligéncia, valendo, de um lado, do conjunto das
habilidades intelectuais e, de outro, das técnicas cognitivas.

Hoz (2011) afirma ser insuficiente a distincdo entre educagdo e treinamento. A
educacdo seria sindnimo de formacdo geral, de treinamento ou de aquisicio de

conhecimento para o desenvolvimento intelectual ?

' La suma de conocimientos, habilidades, actitudes y valores requeridos no asegura una competencia, la
suma de competencias el desempefio de otros tantos papeles vitales generales no asegura tampoco la
competencia de saber vivir. Por tanto, la via para un intento mds realista de acercamiento e la educacién
general apuntaria a algo similar a una competencia general para vivir en una determinada comunidad
caracterizada por una cultura, aunque teéricamente resulte paraddjico hablar de una competencia general,
cuando las competencias, por definicién, se consideran capacidades especificas.
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Ramos (2002), Ricardo (2010) e Hoz (2011) concordam que o uso do termo
“competéncia” na educacdo escolar estd relacionado ao preparo de pessoas adaptiveis
ao trabalho, como também concordam sobre a imprecisao deste termo.

Costa (2005), por sua vez, problematiza a ideia conforme a qual o valor do
conhecimento estaria relacionado somente a sua aplicagao. Aqui, evidencia-se uma “[...]
preocupacdo de que colocar o conhecimento em fung¢do da competéncia pode resultar
numa légica reducionista, em que o mesmo € interpretado como um meio de
treinamento e execug¢do de tarefas”. (COSTA, 2005, p. 61).

Na pedagogia de competéncia, vimos, o conhecimento é legitimo se usado
eficazmente, se resultar no desenvolvimento delas. Para Costa (2005, p. 61), a
prioridade dada as competéncias redimensiona a fun¢do do conhecimento no curriculo,
que deixa de ter um valor inerente. Assim, a prioridade dada as competéncias nao seria
uma resposta do curriculo a pergunta pela funcdo dos conhecimentos disciplinares?
Portanto, se o que se conhece ndo justifica os fins que se quer alcancar, o curriculo
estipula as competéncias desejadas.

Costa (2005) ainda destaca a importancia dos conhecimentos ndo serem
desconsiderados nas discussdes sobre os curriculos, tendo em vista as relagdes de poder
neles presentes. E, salienta que ndo devemos discutir apenas se os conhecimentos
escolares devem ou ndo estar a servico de uma competéncia, de modo que a fungdo
formadora da escola ficaria limitada (COSTA, 2005, p. 65).

Para Costa (2005), os docentes possuem certa dificuldade em definir a nocao de
competéncia, fazendo com o termo seja usado em diversos sentidos.

O caréter poliss€émico do termo assume uma nova perspectiva em Zabala (2010,
p. 12), que defende existir uma opinido generalizada de que as finalidades da educacao
devem contribuir para o total desenvolvimento da personalidade, para a preparacdo da
vida de maneira geral e para o desenvolvimento de competéncias aplicdveis nos ambitos
social, interpessoal e profissional.

Sobre como as pessoas aprendem competéncias, diz:

A aprendizagem de uma competéncia estd muito distanciada do que é uma
aprendizagem mecanica; significa um maior grau de relevincia e
funcionalidade possivel, pois para poder ser utilizada devem ter sentido tanto
a prépria competéncia quanto seus componentes procedimentais, atitudinais e
conceituais. (ZABALA, 2010, p. 12)
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Nesse sentido, Zabala (2010) se aproxima de Perrenoud (1999), quando afirma
serem necessdrias as situagdes de aprendizagens para niveis mais profundos e ndo
superficiais de aprendizagens.

Contudo, se para resolver situacdes € necessario mobilizar os conhecimentos, os
alunos possuem os conhecimentos necessarios para lidar com todas as situacdes novas?
Afinal, se ndo possuirem os conhecimentos pertinentes aquela determinada situacio,
ndo conseguirdo resolve-la.

Zabala (2010, p. 13) entao afirma:

Ensinar competéncias implica utilizar formas de ensino para responder a
situacdes, conflitos e problemas relacionados a vida real, € um complexo
processo de construgdo pessoal que utilize exercicios de progressiva
dificuldade e ajuda eventual, respeitando as caracteristicas de cada aluno.

Logo, é possivel perceber que a formagcdo de competéncias € um processo
individual e nesse sentido, a pessoa precisaria autonomamente estar sempre buscando a
propria aprendizagem.

Quanto as competéncias que devem ser ensinadas na escola, Zabala (2010, p. 83)
esclarece que a resposta a pergunta estd relacionada a definicdo da finalidade da
educagdo. Na maioria das declara¢des atuais sobre a funcdo do ensino, considera-se que
€ funcdo da educagdo o desenvolvimento de todas as capacidades do ser humano, a
formacao integral da pessoa.

Para Zabala (2010), o uso do termo “competéncia” nos leva a entender que o
saber € aplicdvel, que o conhecimento faz sentido se usado por aquele que o possui em
situagdes da vida ou no ambito académico. Mas, segundo Zabala (2010), as
competéncias precisam incluir os conteidos procedimentais, atitudinais e conceituais.
Normalmente, os contetidos sdo acrescentados sem a preocupacdo de mudar ou
melhorar os resultados educacionais, e também menciona que eles ndo sdo substituidos,
ainda que defasados. Aos contetidos existentes, novos sdo simplesmente acrescentados,
independentemente do propdsito da educacdo. Assim, “[...] o curriculo acaba sendo um
instrumento sobrecarregado e de dificil cumprimento nos planejamentos e nas
programacdes de aula [...]” (ZABALA, 2010, p. 83). Por isso, defende a diferenciacao
entre os conteddos acrescentados e 0s ja existentes, entre os bédsicos e imprescindiveis e
os basicos e desejaveis.

E, ainda, explica:
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Por bésicos imprescindiveis entendemos aquelas aprendizagens que, em caso
de ndo serem realizadas no final da educagdo bdsica, condicionam ou
determinam negativamente o desenvolvimento pessoal e social dos alunos
afetados, comprometem seu projeto de vida futuro e o colocam em uma
situacdo de claro risco de exclusdo social [...] Os conteidos bdsicos
desejdveis seriam, por outro lado, as aprendizagens que, ainda contribuindo
significativamente para o desenvolvimento pessoal e social dos alunos, ndo
os condicionam ou determinam de modo negativo no caso de ndo serem
aplicados. (ZABALA, 2010, p. 84)

Considerando o curriculo paulista vigente, frisa-se que merecem destaque nao
somente os conteidos uteis para a vida, mas também os que permitem o
desenvolvimento individual e social do individuo.

Bezerra Neto, Bezerra e Jacomeli (2009, p. 42) advertem:

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

Ressalta-se, aqui, nossa preocupacdo com aqueles que possuem maiores
dificuldades para aprender, mesmo com a ajuda do professor. Se o desenvolvimento de
competéncias € individualizado, talvez, muitos alunos presentes nos bancos escolares
estejam desenvolvendo minimos conhecimentos.

Retomemos o tema da relacdo entre “competéncias” e o curriculo. Sanfelice,
Minto e Lombardi (2009, p. 50) esclarecem que, na reforma curricular do Estado de Sao
Paulo, é explicita sua vinculagdo a sociedade contemporanea, referindo-se a educagao
como uma panaceia dos problemas sociais, mas, agora, em nova versdao: o papel da
escola € desenvolver competéncias e habilidades para os desafios culturais, sociais e
profissionais desses novos tempos.

Conforme Sanfelice, Minto e Lombardi (2009), a educacdo é compreendida
como formagdo da pessoa, aquela que proporciona o desenvolvimento pessoal, o que
evidencia os vinculos ideoldgicos do Estado. O individuo torna-se o centro para onde

convergem as responsabilidades pelo sucesso ou fracasso, cabendo a educacdo “o

aprimoramento das capacidades de agir, pensar, atuar sobre o mundo e lidar com a
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influéncia do mundo sobre cada um [...] a construcdo da identidade, da autonomia e da
liberdade”. (SANFELICE; MINTO; LOMBARDI, 2009, p. 50). Essa noc¢do de
educacdo foi disseminada pela pedagogia das competéncias e pelos pilares do “aprender
a aprender”, “que se recoloca, sob uma perspectiva societdria neoliberal, o neo-
escolanovismo, o0 neo-construtivismo € o neo-tecnicismo”. (SANFELICE; MINTO;
LOMBARDI, 2009, p. 50).

Ainda sobre as competéncias, Sanfelice, Minto e Lombardi (2009, p. 54) dizem
que “além de ndao haver nenhuma novidade em relacdo ao que ja vem sendo feito pela
Secretaria Estadual da Educagdo do Estado de Sdo Paulo, preocupa-nos o reducionismo
do raciocinio”. Também mencionam uma preocupacio em relacdo a educacao ter sido
tomada somente por uma de suas manifestacdes, o ensino para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades. Afirmam ser uma pedagogia precaria de saberes
significativos, influenciada por agéncias financiadoras e 6rgdos multilaterais para
solucionar os problemas de escolaridade dos paises do Terceiro Mundo.

A pedagogia da competéncia requer que o aluno tenha autonomia para buscar a
propria aprendizagem, para saber pensar e agir corretamente perante as situacdes novas.
E, quanto ao professor? A sua funcdo € a de ensinar o aluno aprender a aprender,

despertar o gosto pela aprendizagem:

A mio de obra barata que os paises do Terceiro Mundo t€ém em abundancia,
precisa ser preparada, segundo a légica de mercado, com habilidades e
competéncias para se constituir em classe trabalhadora flexivel e disponivel a
exploracdo do capital. Contraditoriamente ao discurso, a sociedade do
conhecimento ndo € para todos e nem para muitos. Quem definiu os
conteidos da proposta curricular do Estado? Quem definiu as metas a serem
alcancadas? Quem 14 nos idos de FHC, usurpou um projeto de LDB
construido pela sociedade civil e impds outro goela baixo. (SANFELICE;
MINTO; LOMBARDI, 2009, p. 55)

Sanfelice, Minto e Lombardi (2009) ndo repudiam as avaliacdes de
aprendizagem, mas consideram que o entdo ministro da educagdo Paulo Renato de
Souza provocou um reducionismo em relagao aos processos de avaliagdo dos discentes,
que passaram a ser avaliados em competéncias e habilidades estabelecidas pelos 6rgaos
centrais da educa¢do. Mencionam, que os professores sao impelidos a usar os Cadernos
do Professor e, caso alcancem a produtividade desejada pelos 6rgdos oficiais, sdo
recompensados. Portanto, “Trata-se de um dos mais fortes mecanismos de controle ja
vivido pelo sistema educacional paulista”. (SANFELICE; MINTO; LOMBARDI, 2009,
p. 55).
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Estes autores concluem, que a responsabilidade pela busca do conhecimento
passa a ser da prdpria pessoa, afastando do Estado a responsabilidade de oferecer
condi¢des para quem ensina, como também por aqueles que, por motivos de trabalho,
nao tém condi¢des de por si buscar o conhecimento, restando-lhes a exclusdao do
processo formativo.

Rossi (2011, p. 84) vé um equivoco na implantacdo, pela Secretaria da
Educagdo, de um curriculo diferenciado para as competéncias, sob o pretexto de
democratizar a escola, garantindo o direito de acesso a escola a todos, com diversidade
de tratamento para os desiguais.

As competéncias a aprender adotadas pelo Curriculo do Estado de Sao Paulo sdo

as formuladas para o Exame nacional do Ensino Médio (ENEM, 1998). Sao elas:

Dominar a norma-padrdo da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica, artistica e cientifica [...] Construir e aplicar conceitos das varias
dreas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de
processos histérico-geograficos, da producéo tecnoldgica e das manifestacdes
artisticas [...] Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e
informagdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e
enfrentar situagdes-problema [...] Relacionar informacdes, representadas em
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situacdes concretas, para
construir argumentagdo consistente [...] Recorrer aos conhecimentos
desenvolvidos na escola para elaborar propostas de intervencdo soliddria na
realidade, respeitando os valores humanos e considerando a diversidade
sociocultural. (SAO PAULO, 2012, p. 18-19)

Segundo Machado apud Rossi (2011, p. 85), os fatores acima apresentados sao
muito complexos, de dificil andlise e de dificil aplicacdo prética, principalmente, porque
um assunto delicado e historicamente inserido num “problema regional e nacional,
como a leitura e a escrita, com uma formagdo profissional deteriorada, onde muitas
vezes ela ndo existe ou € feita de uma forma nao presencial”. (ROSSI, 2011, p. 85).

Portanto, Rossi (2011, p. 86) considera necessdrio superar essa visao precdria da
pedagogia das competéncias e habilidades, assim como tirar o foco da avaliacdo da
produtividade para a avaliacdo da aprendizagem de contetidos e de conhecimentos que
tenham sentido para o aluno e sejam importantes para a sua vida.

A maneira de organizar o desenvolvimento do curriculo interfere no modo como
as competéncias serdo usadas para a intervengdo na realidade, logo uma escola que
pretenda se valer da pedagogia de competéncia, deve fazé-lo de forma rigorosa

(ZABALA, 2010).
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Em suma, o termo “competéncias” assume vdarios sentidos, embora ndo se trate
de um termo novo, ganhou novos significados, por vezes, ligados a antigas acepgdes,
mesmo no ambiente escolar e ja relacionadas ao mundo do trabalho, mas sua funcao
segue indefinida. A formagdo para competéncias na educacdo escolar pode estar
relacionada também a um modismo, muitas vezes utilizado nas elaboracdes curriculares,
sem a realizacdo de andlises profundas. Além disso, o ndo entendimento dos sentidos
que o termo ‘“competéncia” assume pode resultar no seu uso de forma incorreta,
conduzindo a educacdo para caminhos nao esperados.

Consideremos, agora, as consequéncias de uma pedagogia de competéncias para

o curriculo de Geografia.

3.3. O uso de competéncias e suas limita¢oes no curriculo de Geografia do Ensino

Médio

Faremos uma breve apresentacdo dos contetdos da disciplina Geografia e do
modo como o Curriculo do Estado de Sao Paulo concebe o uso de competéncias.

Para justificar a adocdo do uso de competéncia na educagdo escolar, o
documento curricular do Estado de Sdo Paulo retoma o conceito de competéncia na
parte dedicada a disciplina Geografia, afirmando que “na década de 1990, o Ministério
da Educagdao publicou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), refor¢cando a
tendéncia da critica ao ensino conteudista, propondo, em seu lugar, o ensino por
competéncias’. (SAO PAULO, 2012, p. 74). Justifica entdo a mudanga na forma do
ensino de Geografia diante das transformag¢des do mundo contemporaneo. Nesse
sentido, Regalo e Nunes (2009, p. 112) afirmam que a ideia central do curriculo é por
fim ao saber neutro, em prol de um saber social, relacionado a um mundo cada vez mais
dominado pela globalizacdo de mercados, pela urgéncia nos problemas ambientais e
etnoculturais e pelas transformagdes no mundo do trabalho.

Entendemos que o atual curriculo paulista ao priorizar o ensino por
competéncias, torna os conteidos menos importante, visto que, nesta concep¢do o
principal é desenvolver competéncias.

Nesta perspectiva, o curriculo de Geografia enfatiza a importancia de se
considerar os conhecimentos que os alunos trazem com eles, saberes que devem ser

utilizados e contextualizados para a discussdo e o entendimento do mundo em que
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vivem (SAO PAULO, 2012). Portanto, para o Curriculo do Estado de Sdo Paulo (SAO
PAULO, 2012, p. 77), “sao essas as necessidades essenciais que mobilizam formas de
pensar e agir de um cidaddo do século XXI, que muitas vezes € o ator principal de seu
tempo, e em outras, coadjuvante e observador critico das ocorréncias do planeta”.

No Curriculo do Estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2012), destaca-se a
importancia da formagdo de individuos capazes de realizar uma leitura critica de
mundo, dos acontecimentos nele existentes, de suas causas e contradigdes.

Para o documento curricular, a contribuicdo da Geografia se faz cada vez mais
necessdria, para o entendimento do complexo mundo em que vivemos. O conhecimento
Geogréfico seria entdo fundamental para a compreensdo da chegada dessa explosdo de
informacdes do mundo contempordneo € para pensarmos € nhos posicionarmos em
relacdo a essa complexidade. Portanto, os conhecimentos geograficos devem contribuir
para a vida pratica das pessoas.

Como dissemos, uma das dificuldades que esta pesquisa se deparou na andlise
do documento Curriculo do Estado de Sdo Paulo, foi identificar as referéncias
bibliograficas para a fundamenta¢do do termo competéncias que esse documento traz.
Quando se refere a ideia de competéncias cita os PCN e nas referéncias bibliograficas
do curriculo de Geografia apenas uma obra referencia a ado¢do da pedagogia da
competéncia. A autora entdo mencionada é Maria do Céu Rolddo mencionando Philippe
Perrenoud que define competéncia como um saber em uso e contrapondo a defini¢do de
Perrenoud, ela cita Guy Le Boterf, que interpreta competéncia como um saber inerte.
Também aparece o nome do Claude Lévi-Strauss dizendo que se os conhecimentos ndo
forem usados culturalmente, nio virario competéncias. (SAO PAULO, 2012, p. 75).

Em Gestdo do curriculo e avaliacdo de competéncias, (Rolddao, 2003) tenta
esclarecer a centralidade do conceito de competéncia no meio educacional. Explica que
a escola ampliou a oferta de vagas, o que aumentou também a heterogeneidade dos
alunos. Contudo, ela permaneceu com a mesma organizacdo de funcionamento. Os
resultados positivos tornaram-se cada vez mais dificeis de serem alcangados. A situacio
se agrava para aqueles que abandonaram a escola, pois estes passaram por muitas
matérias, mas desenvolveram minimas competéncias, embora o mercado de trabalho em
expansao exija cada vez mais competéncias profissionais.

Segundo Rolddo (2003), “um saber em uso” pode tornar-se um “saber inerte”.
Acrescenta que a competéncia é um “saber que se traduz na capacidade efetiva de

utilizagdo e manejo — intelectual, verbal ou pratico e ndo a conteidos acumulados com
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os quais nio sabemos nem agir no concreto”. (ROLDAO, 2003, p. 20, grifos da autora).
Portanto, todos os conhecimentos que acumulamos em nossa vida, os escolares ou
oriundos de nossas experiéncias, nos ajudam a desenvolver competéncias. As
competéncias que se constroem nao siao esquecidas, sdo saberes em uso; ja os saberes
inertes sdo esquecidos, perdem-se.

Roldao (2003) pontua que, ao aprender, € preciso um objetivo, ou seja, saber
para que servird o que se aprende. Em sua visdo, a competéncia orienta a pertinéncia
dos objetivos definidos, dando sentido a aprendizagem. Desse modo, as competéncias
exigem uma grande amplitude de contetdos, de tal modo que a pessoa possa recorrer a
esses conhecimentos em diversas situagdes e contextos: “A competéncia implica a
capacidade de ajustar os saberes a cada situacdo — por isso eles tém de estar
consolidados, integrados e portadores de mobilidade”. (ROLDAO, 2003, p. 24).

O fato dos contetidos serem trabalhados como um fim em si mesmos é um
problema para um curriculo baseado em competéncias, segundo Roldao (2003). Ha que
se definir para qual fim se ensinard um certo conteudo. Frise-se, também os professores
devem ter claramente definidos os objetivos pelos quais o conteido é ensinado, do
contrério, impedirdo que os alunos desenvolvam as competéncias pertinentes. Por outro
lado, ressaltamos, que esta falta de clareza dos professores talvez possa ser decorrente
de sua ndo participa¢do na elaboragdo do curriculo.

As consideracdes que Rolddo faz a concepcdo curricular fundamentada em
competéncias talvez possa ser estendida ao atual curriculo paulista de Geografia. Os
conteddos ai apresentados parecem selecionados para serem aplicados com fim em si
mesmo.

No Curriculo do Estado de Sao Paulo, o objeto de estudo do ensino de Geografia

€ o espago geografico:

Abrangendo o conjunto de relacdes que se estabelece entre os objetos
naturais e os construidos pela atividade humana, ou seja, os artefatos sociais.
Nesse sentido, enquanto o “tempo da natureza” é regulado por processos
bioquimicos e fisicos, responsdveis pela producdo e interacdo dos objetos
naturais, o “tempo histérico” responsabiliza-se por perpetuar as marcas
acumuladas pela atividade humana como produtora de artefatos sociais. O
ensino de Geografia na educag@o bésica deve priorizar o estudo do territério,
da paisagem e do lugar em suas diferentes escalas, rompendo com uma visio
estdtica, na qual a natureza segue o seu curso imutdvel e irreal enquanto a
humanidade € vista como uma entidade a ser estudada a parte, como se nao
interagisse com o meio. (SAO PAULO, 2012, p. 77)
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No documento curricular vigente, consta que o estudo de Geografia deve
contemplar o homem como um agente atuante e transformador do espago geografico.
Portanto, € relevante no ensino dessa disciplina considerar a interacdo entre homem e
natureza, assim como o processo histdrico, cultural e social em sua transformagao.
Certamente, também entendemos importante a percep¢ao do homem como agente que
atua sobre a natureza, para a compreensao de questdes e conflitos atuais resultantes ou
relacionados a a¢do do homem.

Santos (1978, p. 122) define espaco geografico como “[...Jum conjunto de
formas representativas de relagdes sociais do passado e do presente [...] € que se
manifestam através de processos e funcdes”. Portanto, o saber geografico se propde a
pensar as relacdes que se manifestam, das préticas sociais mais simples até aquelas que
dominam o espago no qual se efetivam.

Nesse sentido, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 113) afirmam:

A disciplina escolar Geografia mantém vinculos com a respectiva ciéncia por
meio dos conceitos, métodos e teorias geograficas. Os contetidos sdo
organizados a fim de atender a concep¢des hegemodnicas da prépria ciéncia e
correspondem a um tempo e espaco especificos, articulados as concepcoes
pedagégicas de organizacdo do curriculo e do ensino.

O excerto reforga a relevancia da andlise do vinculo entre a disciplina Geografia
escolar e a escolha dos contetidos que compdem o curriculo.

Segundo Rossi (2011, p. 121), “ha uma valorizacdo demasiada acerca dos
conteddos, onde estes estdo desarticulados entre si e em relagdo aos métodos utilizados,
desconfigurando e desqualificando o curriculo”.

A seguir, elencamos os conteidos do Curriculo do Estado de Sao Paulo de
Geografia, para observarmos como se organizam no documento. Nos trés anos do
Ensino Médio, os contetdos sdo divididos em quatro bimestres, conforme quadro

abaixo:



113

Quadrol: Conteddos de Geografia para o Ensino Médio

ANO 1° BIMESTRE 2° BIMESTRE 3° BIMESTRE 4° BIMESTRE
_ . - Natureza e riscos | - Globalizacdo e
Po defartograﬁa €l- O? sentidos  da |, pientais urgéncia ambiental
globalizacao
1°EM .
Os elementos dos mapas; | As dancas das Estruturas e forma do | Os bl(?mas terrestres
As projegdes dﬁth mu Qf 99| planeta Terra; O relevo | - Clima e cobertura
cartograficas; As istancias geograticas .e (Z terrestre . vegetal
tEcnicas ’ de letc)f?lsbs‘?srmlgratf’?lossd | - A.gentes internos:  0s
sensoriamento remoto glo “}Z.“‘f““o € as redes | movimentos da crosta A mnova escala dos
geogréficas - Agentes externos: clima e | impactos ambientais;
. intemperismo Os tratados
- Geopolitica  do | _ A economia global internacionais sobre meio
mundo Riscos de catdstrofes em | ambiente
contemporineo Organismos  econdmicos | um mundo desigual
internacionais; As | - A prevengdo de riscos
O papel dos Estados | corporagdes
Unidos da América e a | transnacionais; Os fluxos
nova “desordem” | do comércio mundial;
mundial; Conflitos | Fluxos econdmicos na
regionais e os | escala mundial
deserdados da nova
ordem mundial
-Territério - Os circuitos da | -Dinamicas -Recursos naturais e
Brasileiro producao demograficas gestao do territorio
2°EM R - . . . . .
A génese geoecondmica | O espago industrial | Matrizes  culturais do | A placa tectdnica sul-
do territério brasileiro; | brasileiro; O  espago | Brasil; A transicdo | americana e o modelado
As fronteiras brasileiras; | agropecudrio brasileiro demogréfica do relevo brasileiro; Os
Do ‘“arquipélago” ao dominios
continente - Redes e hierarquias -Dinamicas sociais morfoclimdticos e as
urbanas bacias hidrogrificas;
- O Brasil no sistema O trabalho e o mercado de | Gestdo Pﬁblﬁca dos
internacional A formagio e a evolugdo | trabalho; A segregagdo | TECursos naturais
Mercados internacionais | da rede urbana brasileira; | Socioespacial e a exclusdo
e agenda externa | A revolugdo da informagao social
brasileira e as cidades
Resi L - Choque de | - A Africa no mundo | - Geografia das redes
B eglonallz:j\gao do civilizagdes global mundiais
PEM espaco mundial
’ . Geografia das religides; A | O continente africano; | Os fluxos materiais; Os
As i regides da questdo étnico-cultural; | Africa: sociedade em | fluxos de ideias e
Organizagio das NagGes | América Latina? transformagdo; Africa e informacgdo; As cidades
Unidas ~ (ONU); O Europa; Africa e América globais
conflito Norte e Sul;
Globalizacao e U
LR - Uma Geografia do
regionalizagdo .
econdmica crime

O terror e a guerra
global; A globalizagdo do
crime

Fonte: Sdo Paulo — Secretaria da Educacdo. Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, 2012.

Em nossa andlise, especialmente, como docente da drea, percebemos algumas

desarticulacdes na organizacdo dos conteidos, como no caso dos conteidos para o 3°

ano do Ensino Médio. No primeiro bimestre, o contetido inicialmente estabelecido é a

“regionalizacdo do espaco mundial”; no segundo, o ‘“choque de civilizacdes”; no
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terceiro, “a Africa no mundo global”’; no quarto bimestre, “Geografia das redes
mundiais”. Como o curriculo é organizado por competéncias, a disposi¢cdo dos
conteddos apresenta-se de certo modo desarticulada e confusa.

Além disso, algumas vezes o documento enfatiza uma visdo politica e
econOmica de curriculo, outras destaca os conhecimentos de preparo para a vida, como
os conteddos ligados a vivéncia dos alunos, apresentados no Caderno do Aluno, a serem
estudados por meio da leitura e da interpretacdo de mapas, textos, tabelas e graficos. As
orientagdes de como trabalhar e do qué explicar para os alunos estdo em forma de
pequenos textos informativos de conteudos, presentes apenas nos Cadernos do
Professor.

Em uma abordagem critica sobre o curriculo, tematizando os contetidos de
Geografia presentes no Caderno do Professor e do Aluno, Regalo e Nunes (2009, p.
113) salientam que revelam uma “[...] adesdo a uma abordagem idealista, generalista e
histérica da producgdo da realidade e seus condicionantes sociais e econdmicos, politicos
e culturais”. Ainda afirmam que uma leitura critica das atividades propostas nesse
material didatico revelam um descompasso entre a teoria e a pratica.

Regalo e Nunes (2009, p. 113-114) relatam que:

Frente aos fundamentos arrolados, se tomamos a Geografia como ciéncia da
sociedade, seu objeto deverd ser um juizo e andlise de um segmento
especifico da realidade social, assim, ela discutird processos sociais e 0s
fendmenos da natureza interessar-lhe-d0 apenas enquanto recursos para a
vida humana. Ela ndo discutird os processos naturais em si, mas tdo somente
a natureza para o homem. Sua Otica estard centrada no movimento da
sociedade, a partir de seus condicionantes econdmicos e politicos e, dessa
forma, seus instrumentos de pesquisa serdo parecidos com os das demais
ciéncias humanas.

A andlise de Regalo e Nunes (2009) torna-se relevante ao criticar a forma pela
qual o curriculo parece privilegiar as discussdes em torno da sociedade por meio de seus
condicionantes politicos e econdmicos, parecendo ndo haver interesse em conteidos que
discutam as questdes sociais e culturais presentes na sociedade. Além disso, a critica é
também importante porque, de fato, o curriculo paulista trabalha com competéncias,
centradas no mundo do trabalho.

No Curriculo do Estado de Sao Paulo, uma das competéncias que se espera
desenvolvida pelos alunos diz respeito a capacidade de “[...] articular conceitos (PEA e
setores econdmicos) com leitura de graficos; leitura e fichamento de textos para

exercitar a sintese de conceitos € acontecimentos relativos ao mercado de trabalho no
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Brasil [...]” (SAO PAULO, 2013c). Observa-se que estas competéncias esvaziam os
conteddos, formando alunos para o mundo do trabalho e ndo para a criticidade.

Na sequéncia, analisaremos a relacdo entre contetidos e autores, buscando
compreender como o conceito de competéncia se relaciona com o contetido no atual

curriculo de Geografia.

3.4. Os autores e os conteudos

Os elaboradores do curriculo de Geografia escolheram as obras de alguns
autores para base teérica do documento, entre eles Mia Couto, Anthony Giddens, Edgar
Morin, Milton Santos, David Harvey, Yves Lacoste, Antonio Carlos Robert Moraes,
Diamantino Pereira, Nelson W. Sodré.

Regalo e Nunes (2009) afirmam que a escolha dos autores para referenciar o
curriculo paulista reforca a dualidade epistemoldgica do documento, uma vez que os
autores escolhidos provém de tradicdes de pensamento distintas: “[...] da escola critica,
utilizam-se do gedgrafo Milton Santos e o sociélogo Edgar Morin, colocado aqui com
alguma dificuldade ou impertinéncia”. (REGALO; NUNES, 2009, p.114).

Apesar de estranharmos a aproximacao que estes autores fizeram entre Milton
Santos e Edgar Morin, concordamos com o argumento da dualidade epistemoldgica
presente no documento. Assim sendo, para bem entender a critica de Regalo e Nunes
(2009), consideremos mais atentamente os autores e as obras indicados no documento
para o curriculo de Geografia: Milton Santos: “Por uma outra globaliza¢do: do
pensamento Unico a consciéncia universal”; Edgar Morin: “Os sete saberes necessarios
a educacgdo do futuro”; David Harvey: “Condicdo pds-moderna”; Antonio Robert de
Moraes: “Geografia: pequena histdria critica”.

Em Por uma outra globalizacdo: do pensamento iinico a consciéncia universal,
Milton Santos (2008) discute o processo de globalizagdo e sua constituicdo. Sugere
questdes do tipo: a quem a globalizacio beneficia? E possivel, em tempos de
globalizagdo, dar novos rumos a histéria? Santos (2008) cita trés tipos de globalizacao:
globaliza¢do como fabula; globalizacdo como perversidade; globalizagdo como poderia
Ser.

Segundo Santos (2008, p. 18-19), a globalizacdo como fabula diz respeito a uma

mdaquina de ideologias, que alimenta as acdes e coloca em movimento elementos
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necessarios a continuidade do sistema. Ele exemplifica dizendo que fala-se em morte do
Estado, mas, na verdade, o que se percebe € o seu fortalecimento, para atender as
finangas e aos interesses exteriores, em detrimento dos interesses relacionados a
populacdo. Outro exemplo citado, € a ideia de que todas as pessoas terdo condicoes de
ter tudo que a globalizagdo pode oferecer. Porém, na realidade, esse processo nao
beneficia igualmente a todas as pessoas (SANTOS, 2008).

A globalizagdo perversa estaria ligada ao desemprego, a pobreza, a baixa
qualidade de vida, atrelados ao comportamento competitivo caracteristicos de acodes
hegemonicas. A globalizacdo como poderia ser diz respeito a uma outra globalizagao,
apoiada no bem comum e na solidariedade humana (SANTOS, 2008).

Na anélise do documento paulista, observamos que, embora o texto de Santos
(2008) seja ali referenciado, suas ideias ndo sdo de todo contempladas no curriculo de
Geografia.

No quadro a seguir, os anos e bimestres escolhidos para a discussdo do tema

globalizacdo no curriculo de Geografia do Ensino Médio:

Quadro 2: Conteudos que abordam a temética globalizacao

Ano 1° BIMESTRE 2° BIMESTRE 3° BIMESTRE 4° BIMESTRE

Os  sentidos da Globalizacdo e

globalizacao

Organismos  econdmicos
internacionais
- As corporagdes

urgéncia
I AAS. mudar}g.a s das ambiental
1o ano do distancias ge.:ogra/fl.cas e os Os biomas
. P processos migratorios
Ensino Médio - A globalizagdo e as redes terrf%stres
geogrificas . Clima e cobertura
A economia global vegetal

. A nova escala dos
impactos ambientais
Os tratados

transnacionais

- Os fluxos do comércio
mundial

- Fluxos econOmicos na
escala mundial

internacionais sobre
meio ambiente

. Geografia das redes

Regionalizacdo do espaco mundiais
mundial - Os fluxos materiais
30 ano do o ) o - Os ﬂux?s de ideias e
Ensino Médi - Globalizagdo e regionaliza¢do informacgdes
nsino vedio econdmica - As cidades globais

Uma geografia do
crime
- O terror e a guerra
global
- A globalizacdo do

crime

Fonte: Sdo Paulo — Secretaria da Educacdo: Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, 2012.
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Considerando o quadro acima, percebe-se que o termo globalizacdo estd presente
no curriculo, mas nem sempre € utilizado aos moldes Milton Santos.”° Por exemplo, no
Caderno do Professor do 2° Ano do Ensino Médio (SAO PAULO, 2013d), o documento
se refere aos conceitos de Milton Santos de “meio natural”, “meio- técnico” e “meio-
técnico-cientifico-informacional” para explicar a sucessdo dos meios geograficos no

Brasil. Aqui, as competéncias que se pretende ser desenvolvidas sao:

Ler, interpretar e comparar mapas; ler, interpretar e produzir textos
continuos, destacando as dimensdes espaciais e territoriais presentes em
mapas e letras de musica; estabelecer relagdes entre informagdes suscitadas
por leituras cartogrificas com outras linguagens, como letras de musica;
extrair informacdes implicitas ou explicitas em mapas. (SAO PAULO,
2013d, p. 25)

Por conta da prioridade dada ao desenvolvimento de competéncias, a
importancia do contetiido é reduzida. No caso, € o que temos também nos contetidos de
Geografia, que deixam de contemplar a visdo critica de Milton Santos a respeito da
globalizag¢do. Aqui, a ideologia decorrente da globaliza¢do niao € mencionada.

Na visdo do gedgrafo Antonio Carlos Robert Moraes (1993), que discute o livro
de Milton Santos “Por uma Geografia Nova”, diz que este autor em 1978, influenciou
muitos gedgrafos brasileiros. Nessa obra, Milton Santos faz uma tentativa de sintese de
todos os seus outros trabalhos, apresentando uma proposta geral para o estudo
geografico e, apOs fazer uma andlise critica sobre a Geografia Tradicional e sobre o
pensamento geografico, o autor propde sugestdes de renovagdo efetivadas pela
Geografia Pragmatica. Ele tenta esclarecer o que é Geografia e também mostra sua
visdo de espaco geografico e sugere como deve ser feita a andlise do gedgrafo. Para
Milton Santos “€ necessario discutir o espago social, e ver a producdo do espaco como o
objeto. Este espaco social ou humano € histérico, obra do trabalho, morada do homem”.
(MORAES, 1993, p. 123-124).

Segundo Moraes (1993) Milton Santos afirma que toda a atividade produtiva
envolve uma agdo sobre a superficie da Terra, criando novas formas durdveis. Para esse

autor, a organizacdo do espaco € condicionada pela organizacdo social, cultural e

20 Na 7* série / 8° ano e na 8 série / 9° ano do Ensino Fundamental, também temos o tema da
globalizacdo. No Caderno do Professor da 7* série, volume 1, de 2013, consta o conceito de “globalizacdo
perversa”, atribuido a uma andlise critica do processo de globalizacdo. Vejamos: “Esse processo pode ter
efeitos perversos sobre os mercados locais, principalmente nos paises mais pobres.” (SAO PAULO,
2013e, p. 39). No entanto, neste trabalho, nos propusemos a analisar somente os contetidos relativos ao
Ensino Médio.
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N

tecnoldgica. Referente a organizacdo do espago na sociedade capitalista, ela ¢é
determinada pelo ritmo da acumulagdo do capital.

Para Milton Santos (1978) € fundamental considerar as acdes humanas para a
compreensdo do espaco geogréafico, visto que dele o homem faz parte e o transforma por
meio de suas acdes e de seu trabalho. Assim, o espaco geografico é um campo de forca
social, no qual, por meio do trabalho, o capital é inserido na superficie terrestre,
originando formas duraveis.

Consideramos que os contetdos geograficos devem ser apresentados levando-se
em conta também os acontecimentos passados e o presente, isto €, considerando-se a
historicidade do espaco geogréfico, para uma melhor compreensdo da realidade.

Edgar Morin (2001), em Os Sete Saberes Necessdrios a Educacdo do Futuro
também ganha destaque no curriculo paulista. Neste texto, Morin explica que, no
impacto da planetarizacdo, o todo influencia as partes e as partes influenciam o todo.
Para Morin, essa situacdo ndo se manifesta apenas entre paises, mas influencia também
as pessoas que recebem e consomem informacgdes de todas as partes do mundo. (SAO
PAULO, 2012, p. 75).

Em seu livro, Morin (2001) destaca a importancia de rejuntar e estabelecer
relacdes entre as partes € o todo, para impedir uma visdo fragmentada do mundo,
entendendo-se, assim, sua complexidade. Afirma que o conhecimento de dados isolados
¢ insuficiente, enfatizando a importancia de situar as informagdes em seu contexto para
que facam sentido para o aluno. Salienta que o problema de todo individuo do novo
milénio é como obter informacdes, articuld-las e organizd-las. Por isso, os
conhecimentos precisam ser tomados em conjunto e ndo desarticuladamente. O
conhecimento fragmentado prejudica a educagdo, tornando os problemas invisiveis,
ocultos a realidade. Para Morin (2001), a educagdo deve considerar o aluno a partir de
sua condi¢ao social, historica, bioldgica, fisica, psiquica e cultural.

Morin (2001) também destaca a importincia de o aluno estar preparado para
enfrentar os desafios imprevistos, recorrendo as informacdes adquiridas ao longo do
tempo, e alerta para a importancia da interacao entre as pessoas.

Regalo e Nunes (2009, p. 115) comentam a escolha do soci6logo Edgar Morin
para o curriculo paulista. Consideram que Morin possui uma visdo critica da educacao,
destacando a importincia do aprendizado continuo e integrado e enfatizando os
seguintes saberes: o0 Conhecimento, o Conhecimento Pertinente, a Identidade Humana, a

Compreensdo Humana, a Incerteza, a Condicdo Planetdria e a Antropo-Etica. Para
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Morin (2001), seria preciso superar o conhecimento tradicional (racionalista, descritivo,
impositivo), em prol de um novo conhecimento, mais complexo, o que € possivel
somente em uma sociedade que tenha uma consciéncia subjetiva de mundo.

A contribuicdo de Edgar Morin para o documento curricular paulista parece estar
ligada a relevancia de relacionar o local ao global para impedir uma visdo fragmentada
da realidade. Segundo o Curriculo do Estado de Sdo Paulo, a aprendizagem geogréfica
deve favorecer a construcdo da espacialidade e, para isso, deve considerar certos
objetivos: “diferenciar e estabelecer relagdes entre os eventos geograficos em diferentes
escalas”. (SAO PAULO, 2012, p.77).

Nesse sentido, registra-se a critica de Regalo e Nunes (2009, p. 115): “articular
Morin e Santos num unico referencial, sem titubeios, beira a artificialidade ou
banalizacdo analitica e a miséria interpretativa”.

A escolha de Morin talvez esteja mesmo relacionada a importancia dada pelo
autor a articulacdo entre as partes e o todo, para o entendimento da complexidade do
mundo contemporaneo, evitando uma visdo fragmentada do mundo. Entretanto, os
demais elementos que compdem a andlise de Morin sobre a educacdo estdo mais
relacionados ao curriculo de forma geral. Nesse sentido, ndo entendemos o porqué da
escolha de Morin para embasar o curriculo de Geografia.

Uma das competéncias especificas a ser desenvolvida pela disciplina Geografia
¢ a compreensao do espaco virtual, ligado as novas tecnologias, e da relacdo entre
tempo e espago. Para tanto, o curriculo paulista (SAO PAULO, 2012, p. 76) diz se valer
de David Harvey, segundo o qual o espaco “imprime uma compreensao do tempo-
espaco de forma tao radical, influenciando inclusive a maneira como representamos o
mundo para ndés mesmos”’. O documento curricular ainda afirma que o assunto deve
fazer parte do ensino de Geografia no século XXI.

Segundo o documento curricular:

N

O encurtamento das distancias, associado a expansdo das redes de
comunicagdo e transporte, tanto de mercadorias quanto de pessoas e
informagdes, assim como as alteracdes promovidas no mundo do trabalho
pelo advento cada vez mais acelerado de novas tecnologias, permitem, a todo
momento, vislumbrar um leque de interagdes capazes de romper com as
barreiras culturais, aproximando lugares e mundos diferentes. (SAO PAULO,
2012, p. 75)

Para o Curriculo do Estado de Sdo Paulo (2012, p. 76), a tecnologia da

comunicacdo e informacdo € a responsavel por essa nova concep¢ao de espaco, mas nao
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alcanca a todos igualmente, provocando mudancas nas relacdes entre as pessoas, entre
as culturas, nas relagdes sociais e nas formas de produzir e trabalhar. O debate do tema
em sala de aula contribui para o desenvolvimento de uma formagdo ética, humanista,
critica e soliddria.

Em Condicdo Pos-Moderna, David Harvey (2011) nos leva a entender que é
preciso compreender e analisar criticamente a alteridade existente nas novas relagdes de
tempo-espaco. Aqui, faz uma critica a condicdo pds-moderna. Para Harvey, na cultura
contemporanea, existe uma passagem da Modernidade para a Pds-Modernidade.
Destaca os fatores atrelados a estética pés-moderna, revelando como a condi¢do pds-
moderna estd situada no espago urbano, na publicidade, na arte, nos meios de
comunicagdo e transporte.

Harvey (2011) também menciona as novas formas de relacao de trabalho no
contexto das mudangas politicas e econdmicas capitalistas no final do século XX.
Refere-se, ainda, a transicdo do modelo fordista para o de “acumulagdo flexivel”, para
auxiliar na compreensdo histérico-geogrifica da condicdo pds-moderna. Segundo
Harvey, a acumulagdo flexivel se refere a mobilidade dos mercados, aos processos de
trabalho, a producdo e ao consumo em um espaco integrado pelas tecnologias. Defende
também que as inovacdes tecnoldgicas dos meios de transporte aniquilam o espaco por
meio do tempo (HARVEY, 2011).

Usando o conceito de “compressdo do tempo-espaco” para indicar 0s processos
que modificaram as qualidades objetivas do tempo e do espaco, que alteram até a nossa
maneira de representar o mundo, Harvey (2011, p. 219) explica que o surgimento do
capitalismo acelera o ritmo de vida, dando a impressio de que o mundo estd
encolhendo, e que nds temos que aprender a lidar com a avassaladora compressao do
tempo e do espaco.

Sobre a expressdo “tempo € dinheiro”, corrente no mundo capitalista, Harvey
(2011) afirma que, na compressdo do tempo, o trabalhador precisa produzir mais em
menos tempo, o que resulta em um controle do tempo presente e do tempo futuro.

Quanto a relagdo entre espaco-tempo no percurso da histéria, Harvey (2011) faz
uma andlise desde o comeco da modernidade, na qual destaca as transformacdes nos
sentidos de espaco e de tempo provocadas pelo advento tecnoldgico, social e politico na
Otica iluminista.

Harvey (2011) explica que, para os iluministas, a ideia de vir-a-ser ocupava um

lugar de destaque na percepcdo social do tempo e do espago. Porém, na condi¢dao pds-
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moderna, o vir-a-ser € transformado na hegemonia do “Ser”, ocasionando conflitos na
representacao do tempo e do espago, incentivados pela acumulagao flexivel.
Regalo e Nunes (2009, p. 114) fazem referéncia ao comentdrio de Manuel

Correa de Andrade (1989) sobre a obra de David Harvey:

Surgem entdo posi¢Oes as mais diversas como aqueles que se sentem fiéis ao
neopositivismo e a tecnocracia e procuram manter os modelos como metas a
serem analisadas, como se o Brasil estivesse em uma camisa de forca; os que
abandonaram o neopositivismo e passaram a ler os fil6sofos dialéticos dentro
de uma 6tica positivista, como ocorre nos Estados Unidos com David
Harvey; e os que sempre tiveram uma posicdo critica, que resistiram as
vantagens de uma adesio ao neopositivismo e analisaram baseados na préxis,
a realidade vivida, o processo de apropriacdo e de modelagdo do espago pela
sociedade. Pode-se assim passar de uma Geografia no Brasil, mas com raizes
estrangeiras, para uma Geografia do Brasil que, embora ndo ignorando os
principios cientificos, faca uma andlise auténtica das relacdes entre a
sociedade e o espago brasileiro. (ANDRADE apud REGALO; NUNES,
2009, p. 114)

Portanto, percebemos uma importacdo de modelo de ensino de Geografia que
parece estar desprovido de criticidade e ndo ter como principal preocupagao a formacao
do aluno cidadao critico, que compreenda a realidade em que vive e consegue agir em
prol de sua transformacao.

A escolha de autores com linhas de pensamentos diferentes, e o estabelecimento
prévio no Caderno do Professor dos conteidos e da metodologia a serem aplicados,
limitam o trabalho do professor, que, em outras circunstancias, em conjunto com seus
alunos, poderia escolher também o que gostariam de discutir em sala de aula, se
pertinentes ao estudo do territério, da paisagem e do lugar, ou seja, do espaco
geografico, favorecendo, enfim, o desenvolvimento nos alunos de uma andlise critica
dos processos histérico-geograficos. E possivel que o curriculo paulista tenha escolhido
autores tao diferentes, de matrizes tedricas tdo dispares, porque os conteidos sao pouco
importantes, diante da relevancia das competéncias.

Segundo Rossi (2011, p. 123), no curriculo vigente existe uma mistura de
concepcoes e conteidos para serem aplicados na escola. O que em nosso entendimento
impossibilita um trabalho continuo e integrado em sala de aula, indo na contramao da
proposta para a educacdo de um dos autores utilizados pelo préprio curriculo, no caso,
Edgar Morin, que considera necessario integrar os conhecimentos para evitar uma

apreensao fragmentada do mundo, que anula a visao global da realidade.
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Na andlise dos conteddos escolhidos para os trés anos do Ensino Médio,
observamos que, algumas vezes sdo seqiienciados e outras ndo. Identificamos uma clara
fragmentacdo nos conteudos para o primeiro bimestre do 1° ano do Ensino Médio. No
Caderno do Professor constam os seguintes contetidos: Situacdo de Aprendizagem 1 -
os elementos que constituem os mapas: os recursos, as escolhas, e os interesses;
Situacdo de Aprendizagem 2 — o sensoriamento remoto: a democratizacdo das
informacodes; Situacdo de Aprendizagem 3 - geopolitica: o papel dos estados Unidos e a
nova “desordem” mundial; Situacdo de Aprendizagem 4 - os deserdados na nova ordem
mundial: as perspectivas de uma ordem solidaria. Aqui, nota-se a auséncia de conteudo
sequenciais, pois, iniciam pela aprendizagem da linguagem cartogréfica, por meio de
leitura e andlise de mapa e leitura e andlise de imagem de satélite. Na sequéncia,
registra-se atividades sobre Geopolitica e sobre os deserdados da nova ordem mundial.

Para a Situacdo de Aprendizagem 1, as competéncias a serem desenvolvidas sdo:

- Reconhecer, na linguagem cartografica e nos produtos do sensoriamento
remoto, formas indispensdveis para visualizar fendmenos naturais e humanos
segundo localizagdes geogréficas;

- Analisar cédigos e simbolos da linguagem cartografica, utilizando recursos
grificos de qualificacdo, de quantificacdo e de ordenacdo, de modo a evitar
falsas imagens e erros cartograficos;

- Relacionar a constru¢do de mapas as suas intencionalidades e discutir a
influéncia da cartografia como instrumento de poder. (SAO PAULO, 2012, p.
99)

De fato, uma das implicacdes de se priorizar as competéncias € a desarticulacao
dos contetidos, tal como no exemplo citado acima.

Um dos principios centrais do Curriculo do Estado de S@o Paulo € o trabalho.
Assim, tentaremos identificar como o termo é usado pelos autores escolhidos para
fundamentar o curriculo de Geografia do Estado de Sao Paulo.

Em A natureza do Espaco: Técnica e Tempo, Razdo e Emo¢do Milton Santos
tematiza o termo trabalho, ao discutir a divisdo internacional do trabalho. Santos (2011,
p. 131) procura esclarecer o que representa a divisdo do trabalho no mundo histérico.
Afirma que um sistema de produc@o sempre traz consigo um novo contetido € uma nova
funcdo para os lugares, renovando e diversificando o mundo.

Segundo Santos (2011), as invencdes técnicas, a0 mesmo tempo, ampliam a
diversificacdo da natureza, socialmente construida, e aumentam o poder de intervengdao
e de autonomia do homem. Santos considera ainda que, cada vez mais, as mudancgas

afetam os lugares e, com o avanco do capitalismo, se diversificam forgas sociais em
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escala mundial. Portanto, essa tendéncia se amplia com a industria em decorréncia do
uso das técnicas, interferindo em todas as fases do processo produtivo. O autor enfatiza
que o fator impulsionador da divisdo internacional do trabalho é a informacgdo. Na
medida em que a produgdo precisa de necessidades especificas para o aumento do
capital, cria condi¢des cada vez mais rigidas para o trabalhador. Para Santos (2011, p.
252), as formas novas sdo criadas para atender as necessidades que se renovam,
tornando-se mais exclusivas e endurecidas, material e funcionalmente mais rigidas:
Fala-se muito em flexibilidade e flexibilizagdo como aspectos maiores da
producdo e do trabalho atuais, mas o que se dd, na verdade, é a ampliacdo da
demanda de rigidez. Pode-se, mesmo, dizer, sem risco de produzir um

paradoxo, que a fluidez somente se alcanga por meio da producdo de mais
capital fixo, Isto €, de mais rigidez. (SANTOS, 2011, p. 252)

No entanto, no Curriculo do Estado de Sao Paulo, destaca-se a necessidade das
pessoas estarem preparadas para se adaptarem a diferentes postos de trabalho,
justamente adaptarem-se entdo as novas necessidades de produgdo, que, segundo Santos
(2011), vimos, as novas necessidades de produc¢do implicam em maior rigidez sobre o
trabalhador e exigem alto grau de ciéncia e tecnologia para atingirem a eficicia na
producao

A partir da modernizagdo contemporanea, os lugares se mundializaram em
lugares mais complexos e mais simples. Aqui, a cidade aparece com grande diversidade
socioespacial.

Para Santos (2011, p. 323), existe uma economia globalizada, imposta de cima, e
um setor produtivo, denominado nos paises mais pobres de setor popular e, nos paises
mais ricos, de desprivilegiados. O trabalho torna-se especializado, especialmente, nos
setores mais favorecidos. E, para a eficdcia do sistema produtivo, a obediéncia € um dos
requisitos, em razao do uso cientifico e tecnoldgico e da precisd@o do processo produtivo.

Nos paises mais pobres, segundo Santos (2011, p. 324), mesmo com a
precariedade de grande parte da populagdo, a necessidade de produzir para 0 consumo
dessa parcela da populacdo ndo € eliminada, uma das razdes para a introdugdo e a
reproducgdo da divisdo internacional do trabalho.

Assim, explica:

O quadro ocupacional ndo € fixo: cada ator é muito mével, podendo sem
trauma exercer atividades diversas ao sabor da conjuntura. Essas
metamorfoses do trabalho dos pobres nas grandes cidades cria o que [...]
denominamos de “flexibilidade tropical”. H4 uma variedade infinita de
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oficios [...] dotadas de grande capacidade de adaptagdo, e sustentadas no seu
proprio meio geogréfico [...] as respectivas divisdes proteiformes de trabalho,
adaptdveis, instdveis, pldsticas, adaptam-se a si mesmas, mediante incitagdes
externas e internas. Sua solidariedade se cria e se recria ali mesmo, enquanto
a solidariedade imposta pela cooperacdo de tipo hegemonico é comandada de
fora do meio geografico e do meio social em que incide. (SANTOS, 2011, p.
324)

Santos (2011) se ocupa da grande massa de consumidores de bens e servigos de
informacdo formada por classes sociais mais inferiores nos paises mais pobres,
entendida como um dos atrativos para que as empresas internacionais ai se instalassem,
e que, além disso, oferecem forca de trabalho mais barata. Por isso, nesses paises, seria
necessario formar pessoas preparadas apenas para se adequarem a trabalhos bem
diversificados, pessoas flexiveis, capazes de mudar de tarefa mesmo sem uma formagao
profissional especifica.

No Caderno do Professor do 2° ano do Ensino Médio, a categoria trabalho é
apresentada. Nesta Situacdo de Aprendizagem, estdo especificados os seguintes
conteidos: “O trabalho e o Mercado de Trabalho”. “Distribui¢do da populagcdo
Economicamente Ativa (PEA) do Brasil segundo os setores de produgdo; integracdo
marginal da mulher no mercado de trabalho e os setores de producao; desigualdades de
género”. (SAO PAULO, 2013c, p. 35)

Para a exposi¢cdo desses conteidos, € orientado que se faca uma andlise
participativa da mulher no mercado de trabalho e uma conceitualizagdo sobre o tema
PEA por setores de produgdo, por meio de pequenos textos, seguidos de leitura e
interpretacdo de graficos. Quanto as competéncias que se espera aqui desenvolvidas,

temos:

[...] ler e interpretar gréfico sobre as transformacgdes da distribuicdo setorial
da PEA no Brasil, utilizando-o como elemento quantitativo e de sintese para
a compreensdo de fendmenos sociais pretéritos ou em curso na sociedade
brasileira; produzir textos (comentdrios e dissertacdes) sobre o mercado de
trabalho no Brasil baseados na leitura e na interpretagdo de graficos e tabelas.
(SAO PAULO, 2013c, p. 35)

Essas competéncias se ocupam dos procedimentos de leitura e escrita de textos.
Dessa forma, o conteido estd sendo usado para a formacdo de uma competéncia
lingiifstica, colocando em segundo plano o conhecimento geogréifico. Busca-se a
formacao de competéncias, mas, para tanto, negligencia-se o contetido e as concepgoes

criticas de David Harvey e Milton Santos sobre o trabalho.
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Nos Cadernos do curriculo de Geografia do Ensino Médio, esta parece ser a
Unica ocasido em que o tema trabalho é abordado de forma explicita.

Se considerarmos a obra A natureza do Espago: Técnica e Tempo, Razdo e
Emocdo, de Milton Santos, como também o modo como o curriculo paulista discute a
questao do trabalho, o documento parece se alinhar a posicao de Milton Santos quanto a
revolucdo que as tecnologias da informacdo e comunicacdo provocaram no espago do
ser humano, transformado até a sua maneira de pensar o0 mundo.

Mas, sobre a relacdo entre competéncias e conteiido, a prioridade é dada ao
desenvolvimento de competéncias. Os contetidos entdo deixam de ser tao relevantes e,
algumas vezes, € apresentado de forma confusa e desarticulada. Observa-se, ainda, que,
diante da relevancia dada as competéncias, os alunos deixam de conhecer algumas
ideias criticas dos autores que fundamentam os conteidos, visto que estas sao
apresentadas de forma fragmentada, limitando assim, em nosso entendimento, o contato
dos alunos com estas visOes criticas do mundo. Tem-se a impressdo de que o mais
importante é desenvolver apenas competéncias, que talvez possa estar a servico de uma
concepcdo utilitarista do entendimento da vida, inserida em um contexto politico
econdmico neoliberal. Também aqui os contetidos enfatizam assuntos politicos e

econdmicos, em detrimento de assuntos politicos e sociais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Discutir “curriculo escolar” ndo se mostrou uma tarefa ficil. Ao contrério, trata-
se de um tema evidentemente complexo. Contudo, compreendemos que as propostas
curriculares sdo concebidas para atender as necessidades emergentes de um determinado
contexto, em uma certa época.

Assim, as concepgdes de curriculo giram em torno de um campo de conflitos e
questionamentos, uma vez que, da elaboracdo curricular, decorrem escolhas de
conhecimentos, procedimentos e organizacao.

A década de 90 € caracterizada por profundas transformacdes no setor
econOmico e nas politicas educacionais publicas. Nessa mesma década, o Banco
Mundial e o FMI realizaram programas de financiamentos para a educagdo dos paises
da América Latina, entre eles, o Brasil, impondo certas condicionalidades técnicas. Para
os neoliberais, a crise econdmica dos paises periféricos ndo estd ligada a questdo da
democratiza¢do do ensino, mas sim a ineficiéncia da gestdo das politicas publicas em
oferecer um ensino de qualidade.

As orientacoes do Banco Mundial e do FMI estdao embasadas em politicas
neoliberais, caracterizadas pelas privatizacdes no setor econdmico e por certas medidas
empresariais no setor publico. Visam a qualidade e a eficiéncia do ensino, cuja auséncia,
para estas agé€ncias, ¢ um dos motivos da pobreza e do atraso econdmico dos paises em
desenvolvimento. Estas agéncias ocupam-se das necessidades do mercado de trabalho e
enfatizam a importancia da educacdo na relacdo entre trabalho e desenvolvimento
econdmico.

No Brasil, nos anos de 1990, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso
(1994-1998), se deu a efetivagdo das politicas neoliberais, evidenciadas na politica de
privatizacdes e de participacdo minima do Estado na economia, com o intuito de atrair
para o pais as empresas transnacionais. Ainda na década de 90, sob a justificativa de um
sistema educacional mais integrado para todo o pais, foram criados a nova LDB
(9.394/96) e posteriormente, os PCN.

Diante dos avancos tecnoldgicos e da rapida obsolescéncia de seus produtos, o
mundo da producdo também passou por processos de transformacdo, passando a exigir
trabalhadores mais flexiveis, adaptdveis a um mercado de constantes mudancas.

Nestas circunstancias, no Estado de Sao Paulo, em 2007, durante o governo de

José Serra (2006-2010), sob o discurso de ineficiéncia das escolas publicas, e diante do
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baixo resultado apresentado pelos alunos, frente ainda a descentralizacdo do sistema
educacional e a garantia da autonomia dada as escolas pela LDB, atrelado ao programa
educacional Sdo Paulo Faz Escola, foi criada a Proposta Curricular do Estado de Sdo
Paulo. Assim, em 2008, foi implantado um curriculo tnico/padronizado e referenciado
por e para a formagdo de competéncias para o Ensino Fundamental (ciclo II) e para o
Ensino Médio.

Esta concepcao curricular alinha-se a perspectiva neoliberal e as demandas do
mercado de trabalho. Para tanto, orienta um ensino integrado e referenciado pela
formacdo de competéncias, diante das exigéncias dos novos padrdes de produgdo, que
exigem profissionais dinamicos e ajustaveis a diversificados postos de trabalho.

Para melhorar a qualidade da educagdo publica, o Banco Mundial e o FMI
sugerem um gerenciamento mais eficiente. Neste contexto, verifica-se nas escolas
publicas mecanismos de controle e avaliagdes dos alunos, professores e escola, bem
como o sistema de bonificacdo meritocratica e responsabilizacdo.

O documento paulista também contempla uma elaboracdo curricular realizada
principalmente pelo poder central, sem grande incisdo da participagdao local, a
prioridade para a leitura e a escrita e a formagao para o trabalho, em conformidade com
as orientacdes do Banco Mundial.

A padronizacao curricular possibilitaria a mensuragdo da qualidade do ensino e a
aplicacdo de recursos para sua eficdcia, o que, contudo, resulta na perda de autonomia
do trabalho docente, que, nesta concepg¢ao curricular, se restringe a aplicar as atividades
pré-elaboradas.

Sobre a ideia de um curriculo tnico para todas as escolas da rede publica, as
andlises das teorias criticas contribuiram para a compreensao de que a racionalizacio e a
padronizacao curricular em prol da busca de eficiéncia, apresenta certa paridade com a
concepc¢do tradicional técnica de ensino, ou seja, concluimos que a escola influencia na
formacao social por meio da aplicacio do estabelecido em um certo curriculo.

Sobre a trajetéria curricular da disciplina Geografia, na década de 70, a
Geografia e a Histdria foram retiradas do curriculo, para dar lugar aos Estudos Sociais.
Atualmente, na grade curricular do Estado de Sao Paulo para o Ensino Médio, as
Ciéncias Humanas sdo reservadas as menores quantidades de aula, se compararmos as
aulas prevista para Lingua Portuguesa e Matemdtica, levando a impressdo que
disciplinas que favorecem a formagdo de pessoas criticas, neste curriculo tem pouca

relevancia. A partir da década de 80, e das transformacdes politicas, econdmicas e
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sociais da época, surge a Geografia Critica, criticando a despolitiza¢ao ideoldgica da
concepcdo tradicional de ensino, que afastava as questdes sociais de seu ensino.

Em relacdo a alguns contetidos do curriculo de Geografia, percebemos que sao
apresentados de forma fragmentada, ndo contemplando de todo as concepg¢des dos
autores que fundamentam o documento. A prioridade € dada, mais uma vez, as questdes
politicas e econdmicas. E, por vezes, ha dificuldade em identificar a autoria de um certo
conceito.

A concepg¢ao curricular paulista apresenta semelhangas com a perspectiva de
ensino de Perrenoud, relativamente a formacdo de competéncias. No documento
paulista e em Perrenoud, encontramos a &€nfase na necessidade de criacdo de situagdes-
problema, para o desenvolvimento de competéncias, € a necessidade de
contextualiza¢do dos conteidos para uma aprendizagem significativa e ttil para a vida.
Observamos, que neste documento, parecem ser apropriadas algumas ideias deste autor.
Entretanto, seu nome ndo consta nas referéncias bibliograficas.

Porém, no que diz respeito a disciplina Geografia, o Curriculo do Estado de Sao
Paulo deixa de contemplar as ideias de Perrenoud, uma vez que, este autor afirma que
num curto espaco de tempo as aprendizagens serdo superficiais, ocorrendo apenas
acimulo de conteddos. Portanto mediante o pouco tempo para o trabalho com
conteddos em sala de aula, se o professor dedicar mais tempo para as situacdes
complexas de aprendizagem, ndo ha tempo para trabalhar todos os contetdos. E, se
trabalhar todos os conteidos superficialmente, as aprendizagens ndo serdo
significativas, porque nio houve tempo para o desenvolvimento de situacdes-problema.

O uso de “competéncias” na educacao assume vérios significados e pode resultar
de um certo modismo. Este ndo € considerado um tema novo e ji esteve presente em
varios contextos e relacionado a formagdo para o trabalho. Hoje, contudo, teriamos um
deslocamento conceitual do sentido do termo “qualificagdo” para o sentido do termo
“competéncia’.

Por certo, consideramos importante a qualificacdo dos alunos para as disputas do
mercado de trabalho, mas, para a formag¢do de um trabalhador critico, ndo basta formar
trabalhadores “qualificados”, ou cujas “competéncias” foram desenvolvidas. Além
disso, a prioridade dada as competéncias por um curriculo reduz o espaco para o
desenvolvimento de conteudos, esvaziando seu carater formativo.

Como professora, uma contradicdo se evidencia no curriculo paulista de

Geografia para o Ensino Médio. Este curriculo propde o desenvolvimento de
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competéncias, o que, para Perrenoud, ndo se dd de forma rapida e por meio de poucas
aulas espalhadas na semana. Mas, o tempo de aulas efetivamente disponibilizado pelo
curriculo paulista de Geografia para o desenvolvimento de competéncias € insuficiente.
Como oferecer os conteidos da disciplina necessdrios para formar um futuro
trabalhador critico e integro, ativo na sociedade em que vive, com as poucas aulas de
Geografia estabelecidas pelo curriculo paulista para o Ensino Médio?

As orientacdes metodoldgicas e os conteddos indicados no Caderno do Professor
para a disciplina Geografia no Ensino Médio ndo sao compativeis com o tempo de aula
previsto para o trabalho da disciplina em sala de aula, principalmente no 3° ano do
periodo noturno, que possui uma aula na semana, o que, em nosso entendimento, ¢ um
fator limitador para o trabalho individualizado que busca a formacdo de competéncias.
Nesse sentido, a impressao que temos € a de que quem participa da elaboracdo do
curriculo parece nao se atentar para esta especificidade. No préprio documento
curricular do Estado de Sdo Paulo, afirma-se que o curriculo estd em constante
aperfeicoamento. Todavia, isso parece ndo se aplicar a disciplina Geografia, diante da
redu¢do do nimero de aulas dessa disciplina, no Ensino Médio, a partir de 2008.

Ressaltamos que, nos Cadernos do Professor de 2014, ndo consta mais o “tempo
previsto de aulas” para as Situagdes de Aprendizagens, o que se registrava nos Cadernos
dos anos anteriores.

Nos Cadernos do Professor do Ensino Médio, de 2009 e 2013, assim estdo
apresentadas as Situa¢des de Aprendizagens: Tempo previsto de aulas; contetddos;
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas; estratégias de trabalho para o
professor; recursos que o professor deverd utilizar e modelo de avaliagdo. Também
consta nas Situacdoes de Aprendizagem a “Etapa prévia”, uma sondagem inicial;
sensibilizacdo e outras etapas referentes a metodologia de trabalho com o contetido;
uma pequena sintese do conteido e, as vezes, sugestdes de trabalhos a serem
desenvolvidos com os alunos.

Neste sentido, parece que, para o desenvolvimento de competéncias, a disciplina
de Geografia no Ensino Médio precisaria de mais tempo. Frise-se que o tempo de
duracdo das aulas no periodo diurno é de 50 minutos; no periodo noturno, de 45
minutos. Acrescente-se que, no caso do terceiro ano do periodo noturno, é prevista
apenas uma aula semanal para a disciplina Geografia, o que, consideramos, prejudica a
aprendizagem. Serd que o aluno se lembrarda do contetido da semana anterior? Nao terad

o professor de retomar o conteido tratado na aula anterior? Como entdo avangar no
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desenvolvimento dos conteidos? Também € relevante a questdo da grade hordria, que
permite ao aluno visualizar disciplinas (assuntos) diferentes em sequéncia, o que, a
nosso ver, impede uma aprendizagem continuada dos conteddos, resultando em uma
aprendizagem fragmentada, pois, ao dividir os contetidos em aulas especificas para cada
disciplina, o curriculo ndo dé espago para o desenvolvimento das competéncias. Por que
entdo o curriculo paulista propde trabalhar situacdes-problema e ndo disponibiliza o
tempo necessdrio para tanto, diante da diminuta quantidade de aulas de Geografia?

Consideremos o exemplo de uma Situacdo de Aprendizagem, do Caderno do
Aluno do 3° ano do Ensino Médio (SAO PAULO, 2013f), uma vez que este nivel de
ensino € o objeto de nossa pesquisa. Neste Caderno, a Situacdo de Aprendizagem 02
corresponde “As regides da ONU”, e tem inicio com uma breve exposicio dos critérios
usados pelo Indice de Desenvolvimento Humano, seguida de questdo de andlise de
mapas e de tabela, além de li¢ao de casa, com perguntas sobre andlise de mapa.

No Caderno do Professor do 3° ano do Ensino Médio (SAO PAULO, 2013g), o
tempo previsto para essa Situacdo de Aprendizagem € de trés aulas. No 3° ano do
Ensino Médio do periodo diurno, o total de aulas na semana € de duas aulas de 50
minutos. Porém, no 3° ano do periodo noturno, temos uma aula semanal de 45 minutos.
Neste sentido, serd possivel transformar o conhecimento em aprendizagem significativa
e desenvolver competéncias como propde o curriculo? E possivel em tdo pouco tempo
fazer uma sondagem inicial e sensibilizagdo, uma aula expositiva e problematizacao do
tema, como orienta este material? O tempo sera suficiente para os alunos resolverem as
atividades? Serd que todos os alunos conseguem fazer uma leitura de mapa, entendem a
linguagem cartografica, dominam a leitura de gréficos, conseguem uma rapida
interpretacao de texto?

Uma importante pergunta se impde: é possivel efetivar-se na pratica uma
reforma curricular como a proposta em 2008, estruturada na pedagogia das
competéncias, se a estrutura do sistema de ensino permanece inalterada? Nestas
circunstancias, é possivel desenvolver nos alunos as competéncias pretendidas pelo
curriculo? Aqui, temos de considerar as condi¢des de trabalho em sala de aula, isto é, o
nimero elevados de alunos. O professor terd condi¢des de atender a todas as
dificuldades dos alunos individualmente? Como lidar com os alunos do periodo
noturno, visto que trabalham e n3o tem tempo para realizacdo de tarefas de casa?
Portanto, continuamos a nos perguntar que tipo de aprendizado esta ocorrendo. Temos a

impressao que nem mesmo as competéncias pretendidas pelo curriculo estdo sendo
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desenvolvidas. Além disso, essas competéncias pretendidas preparam mesmo os alunos
para a vida, para mobilizar seus conhecimentos e agir com eficidcia em situacOes-
problema?

Diante desse quadro exposto, consideramos necessdrio adequar a quantidade de
aula para o trabalho com os contetidos, assim como a diminui¢do do nimero de alunos
em sala de aula, de tal modo que o professor consiga melhor atender os alunos com
dificuldades de aprendizagem.

Na atual relagdo tempo/contetido proposta pelo curriculo paulista de Geografia,
estariam os alunos armazenando conhecimentos para o enfrentamento dos desafios
futuros? Ainda, a aprendizagem alcancada pelo aluno garantiria a ele prosseguir nos
estudos superiores? O insucesso escolar estaria contribuindo para uma deficitdria
formacdo pessoal, intelectual e social? Mais especificamente, como estaria se
constituindo o repertério formativo desses alunos do 3° ano do Ensino Médio do

periodo noturno que recebem apenas uma aula de 45 minutos de Geografia por semana?
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