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AGUIAR, Marcio Miguel de. Selecdo de conteudos e organizacdao do trabalho
docente: reflexdes sobre a préatica e suas consequéncias no ensino de Geografia.
2013. 104 f. Dissertacdo (Mestrado em Geografia) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2013.

RESUMO

Nosso objetivo nessa pesquisa é analisar os critérios de selecdo dos conteudos
escolares e discutir sua influéncia na organizacédo do trabalho docente. Justifica-se
pela identificagdo do uso de praticas mecanicas de selecdo dos conteudos
escolares, responsavel por reproduzir as listagens de conteudos tradicionalmente
ensinados em sala de aula e dissociados das propostas de formacéo educacional
apresentadas nos projetos politico pedagodgicos. A selecdo de conteudos consiste
em um dos elementos centrais da pratica educacional, visto que esta associada a
definicdo do ideal de educacdo que se pretende para a sociedade e as estratégias
utilizadas pelo professor para atingir esses objetivos, portanto, deve ser uma
atividade consciente e autbnoma. Essa abordagem pauta-se na interpretacdo das
concepcdes de “conteddo escolar” presente na pratica docente, na andlise dos
procedimentos de selecdo e organizacdo dos contetdos de ensino e na discussao
acerca da precarizagdo do trabalho docente, e tem como pressupostos tedricos a
concepcao critica do curriculo escolar. Com as reflexdes apresentadas aqui, busca-
se contribuir com o trabalho docente ao discutir o significado da selecdo de
conteudos no processo de ensino/aprendizagem e apontando 0s principais
limitadores para o desenvolvimento coerente da pratica de sele¢cdo dos conteldos.

Palavras-chave: Geografia. Ensino. Contetdo. Trabalho docente.



AGUIAR, Marcio Miguel de. Content selection and organization of teaching work:
reflections on the practice and its consequences in the teaching of geography. 2013.
104 f. Thesis (Master’s degree in Geography) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2013.

ABSTRACT

Our objective in this research is to analyze the criteria for the selection of the school
contents and discuss their influence on the organization of the teaching work. It is
justified by the identification of the use of mechanical practice in the selection of
school contents, responsible for reproducing the lists of contents traditionally taught
in the classroom and separated from the educational proposals presented in the
political pedagogical projects. The selection of content is one of the core elements of
educational practice, since it is related to the definition of the ideal of education which
is aimed at the society and the strategies used by the teacher to achieve these
objectives; therefore, it should be a conscious and autonomous activity. This
approach is guided in the interpretation of the concepts of "school contents" present
in the teaching practice, in the analysis of selection procedures and organization of
the teaching content and the discussion about the casualization of the teaching work,
and it has as its theoretical assumptions the critical conception of school curriculum.
From the reflections presented here there is an attempt to contribute to the teaching
work when discussing the meaning of content selection in the process of teaching /
learning and to point out the main constraints for the development of a consistent
practice of content selection.

Key words: Geography. Education. Content. Teaching work.
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INTRODUCAO

As reflexbes aqui expostas sobre a selecdo dos conteudos tiveram
inicio com nossa experiéncia profissional na educacéo basica, particularmente em
2005 no Colégio de Aplicacdo da Universidade Estadual de Londrina onde, pela
primeira vez tivemos a necessidade de decidir quais os conteudos deveriam ser
ministrados aos alunos de uma sétima série (atual 8° ano). Depois de quatro anos de
curso parecia que essa tarefa seria bem mais facil, principalmente pelo fato de que
ao longo das atividades de estagio ndo haviam aparecido as duvidas que agora nos
chegavam.

Entre elas podemos destacar a dificuldade em conceber uma
sequéncia articulada de conteudos que permitissem abordagens significativas da
realidade, cujas tematicas fizessem sentido para os alunos e o estabelecimento de
critérios que respaldassem a selecdo dos conteudos para as diferentes séries, tanto
em relevancia quanto em complexidade, que permitissem fugir de uma estrutura
fortemente influenciada pela Geografia regional com as tradicionais abordagens a
partir dos continentes e de seus respectivos “aspectos” sociais e naturais.

Nesse periodo, mais pela inseguranca do que por qualquer outro
fator, os planejamentos elaborados por ndés ndo fugiam de uma estrutura
previamente organizada, seja por influéncia dos livros didaticos de onde retirAvamos
grande parte dos conteudos desenvolvidos em sala de aula, seja em decorréncia
dos receios de questionar uma estrutura ha muito utilizada para o ensino da
disciplina nessa série, com a qual tivemos o primeiro contato no primeiro dia de
trabalho pelas maos do proprio diretor do colégio — professor de Histéria,
extremamente atencioso e solicito com o jovem que, na qualidade de professor,
mais parecia um aluno.

Certamente esse primeiro ano de docéncia foi, a0 mesmo tempo, o
mais dificil, pela grande quantidade de dificuldades que a profissao oferece, e 0 mais
enriquecedor, pelas inUmeras discussdes presentes no cotidiano dessa escola. O
contato com professores de outras areas, alguns pesquisadores da Universidade
Estadual de Londrina; a participacdo em cursos e debates, palestras e discussdes

acaloradas — coisa que muitas vezes ndo acontece com frequéncia na grande parte
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das escolas — nos mostrou um mundo, até entdo, desconhecido sobre a pratica
docente.

O ano seguinte, 2006, trouxe novas experiéncias, entre as quais
destacamos a entrada no curso de Especializagdo em Ensino de Geografia na
Universidade Estadual de Londrina como discente, ocasido em que comecaram
efetivamente as reflexdes sobre o tema “conteddo” a partir de uma pesquisa,
pretensiosamente intitulada “A Natureza do conhecimento geogréafico na Educacgéo
basica”, que propunha averiguar a concep¢do dos alunos sobre o conhecimento
utilizado pelo professor de Geografia ao longo da educacéo basica.

Nesse mesmo ano a Secretaria Estadual de Educacao, por meio do
Departamento de Educacdo Béasica (DEB), dava inicio a segunda fase da
estruturacdo das Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica no Parana (DCEs),
uma proposta de construgcdo coletiva que levava até as escolas pontos especificos
sobre as propostas curriculares das diferentes disciplinas que deveriam ser
debatidos e sistematizados para posteriormente ser encaminhado a Secretaria de
Estado da Educagdo do Parana (SEED).

Esse foi o primeiro momento (que me lembro) em que debatemos
sobre Curriculo no ambiente escolar e por meio dele, talvez pelo entusiasmo com
que participamos dessa discussdes, recebemos um convite para representar o
colégio em um evento realizado em Faxinal do Céu (centro de formacao continuada
utilizado na época pelo estado) que reuniu aproximadamente 1000 professores para
debater a sintese estadual da atividade realizada anteriormente. Nesse evento, um
pouco mais longo, tivemos a possibilidade de discutir mais detalhadamente, durante
uma semana, pontos fundamentais da atual proposta curricular para o ensino de
Geografia no Parana.

Certamente as contribuicbes trazidas pelo evento foram muito
maiores que a nossa para o evento, principalmente em funcdo das inumeras
possibilidades de debates, questionamentos, reflexdes e reconsideracdes que foram
indispensaveis para nossa formacgao profissional.

Passados alguns meses do mesmo ano, enquanto integrantes da
equipe organizadora da Semana de Geografia da UEL, tivemos uma nova
oportunidade de discutir as DCEs para o ensino de Geografia, agora realizando um
convite ao DEB - Departamento de Educagdo Bésica da Secretaria Estadual de



12

Educacao do Parana - para compor uma Mesa Redonda sobre a proposta da SEED
para o ensino de Geografia no Parana. Nesse momento a proposta ja encontrava-se
praticamente estruturada no formato atual e, pela proximidade com as abordagens
predominantes nos cursos de formacao docente para a Geografia foi bem recebida
pela grande parte dos professores com quem debatemos.

Esses fatos, por sua vez, desencadearam um convite para
integrarmos a equipe do Departamento de Educacdo Béasica da SEED, composta
por quatro professores na época, que seria responsavel pelo processo de
disseminacdo da proposta da DCE pelo Estado do Parana, uma proposta de
formacdo continuada descentralizada que atenderia os 32 Nucleos Regionais de
Educacdo (NRE) do estado e que levaria aproximadamente dois anos para ser
concluida, intitulada “DEB ltinerante”.

Ao longo desse processo tivemos a possibilidade de acompanhar
praticamente todos os eventos, atendendo grupos de aproximadamente 30 a 40
professores em oficinas com duracédo de 16h. Considerando que, em cada evento,
eram formados entre dois e trés grupos — visto as possibilidades da equipe do DEB-
e gque segundo a SEED e foram atendidos quase que a totalidade dos professores
no Estado ao longo dos dois anos, dialogamos com grande parte (um terco) dos
professores de Geografia do Parana, naquele periodo.

E nesse processo que emerge um dos fatos que nos motivaram a
realizar essa pesquisa. JA nos primeiros encontros comecaram oS questionamentos
sobre “quais os conteudos que deveriam ser trabalhados nas diferentes séries”,
justificados com a necessidade de organizar uma listagem de conteldos comuns
para todo o Estado que permitisse a implementagcdo da proposta curricular
Paranaense - DCEs, ao mesmo tempo em que auxiliasse na solugcéo dos problemas
relativos as adaptacdes curriculares de alunos que se deslocassem de uma escola

para outra, seja nho proprio municipio ou entre eles.

! Os objetivos desse curso de formacdo continuada consistiam na disseminacdo da proposta
curricular do estado do Parana para as diferentes disciplinas da educacédo basica, bem como o
desenvolvimento de atividades de diagnostico das dificuldades enfrentadas pelo professor e
orientacdo da prética de ensino-aprendizagem. A denominacéo “Itinerante” se deu em fun¢éo da
mudanca no formato da logistica de realizacdo dos cursos, que deixaram de ser centralizados,
limitando o acesso de muitos professores que nao tinham a possibilidade de se ausentar de seus
municipios, desenvolvendo-se de forma descentralizada em diversos poélos nos 32 Nucleos
Regionais de Educacdo. Com essa proposta os professores integrantes da equipe de ensino do
Departamento de Educacédo Basica atenderam praticamente a totalidade dos professores atuantes
na rede estadual de ensino.
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Tais gquestionamentos permitiram a identificacdo de uma ansiedade
em cumprir a proposta pedagdgica sistematizada pela Secretaria Estadual de
Educacdo do Parand, mas também demonstravam uma dificuldade em estabelecer
critérios proprios para a selecao dos contetdos a serem contemplados nas aulas de
Geografia, que se tornou mais perceptivel ao longo do desenvolvimento dos cursos
de formacé&o continuada.

Considerando que a proposta dos contetudos deveria ser também
uma construcao coletiva, optamos por iniciar um levantamento junto aos professores
sobre quais os conteudos que deveriam ser desenvolvidos nas diferentes séries.
Esse levantamento se deu ao longo da realizacdo das oficinas de disseminacédo da
proposta curricular das DCEs, por meio de uma dinamica que dividia o grupo de
professores de cada uma das turmas atendidas no evento em sete subgrupos. Cada
subgrupo deveria apontar os conteudos indispensaveis para cada uma das séries
dos anos finais do ensino fundamental e para o ensino meédio. Terminada a
atividade, iniciava-se uma discussao sobre o resultado desse trabalho, em que eram
apontadas as justificativas para a escolha dos conteudos e para sua inser¢cao na
série especifica.

Ao final do trabalho nos 32 NREs foi elaborada uma sintese de todas
as propostas, cuja tabulacdo levou a construcdo do quadro de conteudos
apresentado no final do texto das DCE (PARANA, 2008), como uma proposta de
“conteudos basicos” a serem contemplados no ensino de Geografia:

Entende-se por contetdos basicos os conhecimentos fundamentais
para cada série da etapa final do Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio, considerados imprescindiveis para a formacado
conceitual dos estudantes nas diversas disciplinas da Educacgéo
Bésica. O acesso a esses conhecimentos é direito do aluno na fase
de escolarizacdo em que se encontra e o trabalho pedago6gico com
tais conteddos é responsabilidade do professor.

Nesse quadro, os conteudos bésicos apresentados devem ser
tomados como ponto de partida para a organizacdo da proposta
pedagdgica curricular das escolas.

Por serem conhecimentos fundamentais para a série, ndo podem ser
suprimidos nem reduzidos, porém, o professor podera acrescentar
outros conteddos béasicos na proposta pedagodgica, de modo a
enriguecer o trabalho de sua disciplina naquilo que a constitui como
conhecimento especializado e sistematizado. (PARANA, 2008, p. 92)



14

Essa sistematizacdo permitiu a formulacdo do problema que deu
origem a essa pesquisa. A listagem néo trouxe nada de novo para as discussfes
sobre a sele¢cdo de conteudos e para a organizacdo do trabalho docente, pelo
contrario, ela reforcou a permanéncia de um quadro de conteddos ja
tradicionalmente trabalhado pelos professores de Geografia em todo o estado do
Parana?, apenas com a ressalva das particularidades locais e das caracteristicas
regionais de organizacdo dos conteudos, que eram desenvolvidos em algumas
séries diferenciadas.

Assim, com a sistematizacdo foi possivel perceber uma estrutura

muito semelhante para todo o Estado, apresentada a seguir:

52 SERIE/ 6° ANO

e Formacdo e transformacéo das paisagens naturais e culturais.

e Dinadmica da natureza e sua alteracdo pelo emprego de tecnologias de
exploracdo e producéo.

e A formacéo, localizacéo, exploracao e utilizagdo dos recursos naturais.

e A distribuicdo espacial das atividades produtivas e a (re)organizacdo do
espaco geograéfico.

e As relacdes entre campo e a cidade na sociedade capitalista.

e A transformacdo demografica, a distribuicdo espacial e os indicadores
estatisticos da populacao.

e A mobilidade populacional e as manifestagbes socioespaciais da diversidade
cultural.

e As diversas regionalizacdes do espaco geografico.

Na 52 série/ 6° ano, destacam-se as abordagens sem uma escala de
analise especifica, apesar das referencias ao “local” e ao “global” serem comuns nos
apontamentos dos professores. Geralmente as referencias sobre contelddos sao
direcionadas a partir de conceitos fundamentais utilizados pela ciéncia geografica. A
cartografia, apesar de inserida no quadro de conteudos enquanto linguagem, foi

elencada com muita frequéncia entre os conteddos para a série.

? Essa discussao sera melhor abordada no Capitulo 2 da pesquisa.
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62 SERIE/ 7° ANO

e A formacdo, mobilidade das fronteiras e a reconfiguracdo do territorio
brasileiro.

e A dindmica da natureza e sua alteracdo pelo emprego de tecnologias de
exploracdo e producéo.

e As diversas regionaliza¢cdes do espaco brasileiro.

¢ As manifestacdes socioespaciais da diversidade cultural.

e A transformacdo demogréfica, a distribuicdo espacial e os indicadores
estatisticos da populacao.

e Movimentos migratorios e suas motivagoes.

e O espaco rural e a modernizacao da agricultura.

e A formacao, o crescimento das cidades, a dinamica dos espacos urbanos e a
urbanizacao.

e A distribuicdo espacial das atividades produtivas, a (re)organizacéo do espaco
geografico.

e A circulagado de méo-de-obra, das mercadorias e das informacgoes.

Destaca-se aqui a escala de analise “Brasil” e sua frequente
apresentacdo a partir das abordagens regionais, conforme a divisdo regional do
IBGE. Frequentemente, uma mesma tematica, como populacdo por exemplo, é

considerada nas diferentes regides geograficas do IBGE.

72 SERIE/ 8° ANO

e As diversas regionalizacfes do espaco geografico.

e A formacdo, mobilidade das fronteiras e a reconfiguragdo dos territérios do
continente americano.

e A nova ordem mundial, os territérios supranacionais e o papel do Estado.

e O comércio em suas implicacdes socioespaciais.

e Acirculacdo da méo-de-obra, do capital, das mercadorias e das informacdes.

e A distribuicdo espacial das atividades produtivas, a (re)organizacéo do espaco
geogréfico.

e As relagdes entre o campo e a cidade na sociedade capitalista.
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e O espaco rural e a modernizacao da agricultura.

e A transformacdo demografica, a distribuicdo espacial e os indicadores
estatisticos da populacao.

¢ Os movimentos migratorios e suas motivacoes.

¢ As manifestagdes socioespaciais da diversidade cultural.

e Formacdo, localizacéo, exploracédo e utilizacdo dos recursos naturais.

Na 72 série/ 8° ano, a escala de analise prioritaria encontra-se
subdividida entre os professores que optam por trabalhar com a diviséo regional por
continentes, principalmente as Américas, e aqueles que optam por trabalhar com
“paises desenvolvidos e subdesenvolvidos”, priorizando as analises referentes aos
paises subdesenvolvidos. Ambas as escalas, no entanto, permanecem com as

mesmas tematicas no ensino.

82 SERIE/ 9° ANO

e As diversas regionalizac6es do espaco geografico.

e A nova ordem mundial, os territérios supranacionais e o papel do Estado.

e A revolugédo tecnico-cientifico-informacional e 0s novos arranjos no espacgo da
producao.

e O comércio mundial e as implicacdes socioespaciais.

e A formacédo, mobilidade das fronteiras e a reconfiguracdo dos territorios.

e A transformacdo demogréfica, a distribuicdo espacial e os indicadores
estatisticos da populacao.

¢ As manifestacdes socioespaciais da diversidade cultural.

¢ Os movimentos migratorios mundiais e suas motivacoes.

e A distribuicdo das atividades produtivas, a transformacdo da paisagem e a
(re)organizacao do espaco geografico.

e A dindmica da natureza e sua alteracdo pelo emprego de tecnologias de
exploracdo e produgéo.

e O espaco em rede: producdo, transporte e comunicacdes na atual

configuracao territorial.
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A 82 série/ 9° ano, por sua vez, retoma a grande parte das tematicas
desenvolvidas na 72 série/8° ano, mas agora a partir do continente europeu ou dos
“paises desenvolvidos”. O direcionamento das abordagens permanece praticamente
0 mesmo, acrescentando-se apenas as discussdes sobre o tema “Globalizagéo”.

E necessario explicar que os enunciados apresentados na listagem
anterior foram concebidos a partir de sinteses das justificativas feitas pelos
professores para a indicacdo dos conteudos, em que tentou-se evidenciar as
diferentes “tematicas” colocadas, apesar da grande diversidade de termos utilizados
ao longo do levantamento.

Caberia ainda apontar a opcéo pelas escalas de analise como um
elemento fundamental na definicdo dos contetdos para as diferentes séries/anos. A
indicacdo das temdticas tratadas pelo professor - como urbanizagéo,
industrializagdo, populacdo - apresentam-se vinculadas a escalas especificas nas
diferentes séries/anos. Assim, na 6° série/7° ano aborda-se a “urbanizacao
brasileira”, a “industrializacéo brasileira”, a “populacéo brasileira”; na 7° série/8° ano,
a ‘“urbanizacdo da América’, ou dos paises subdesenvolvidos/pobres, a
“industrializacdo da América” ou dos paises subdesenvolvidos/pobres, a “populacdo
da América” ou dos paises subdesenvolvidos/pobres; na 82 série/9° ano, a
“urbanizacdo da Europa”, ou dos paises desenvolvidos/ricos, a “industrializacdo da
Europa” ou dos paises desenvolvidos/ricos, a “populagdo da Europa” ou dos paises
desenvolvidos/ricos.

Trata-se de uma forma de organizacdo dos conteddos comum nao
apenas entre os professores, mas presente também em muitos livros didaticos, cujas
abordagens conduzem a compreensdo dos diferentes fenébmenos (como
industrializagéo, por exemplo) de forma desarticulada entre essas escalas. “Fala-se”
primeiro da industria brasileira, depois da industria da América ou dos paises
subdesenvolvidos, e depois da industria da Europa ou dos paises desenvolvidos,
como se fossem elementos dissociados.

Considerando as dimensdes territoriais, a diversidade geografica, as
particularidades regionais, culturais, econdmicas, politicas e ambientais do estado
do Parana, é curioso que exista um consenso tao evidente entre os conteudos (e
entre as escalas) que a grande parte dos professores de Geografia se propde

trabalhar com seus alunos. Percebe-se ainda uma proximidade muito grande entre
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as tematicas elencadas para cada uma das séries, repetindo-se frequentemente os
mesmos enunciados.

Em sua grande parte as escolhas se justificavam com a
argumentacdo de que trata-se de conhecimentos “indispensaveis para a formacao
de sujeitos criticos na sociedade”, ressaltando a relevancia desses conhecimentos
para a compreensdo do espaco geografico, mas, ao longo das analises e das
discussdes sobre os conteudos realizadas nas oficinas do DEB lItinerante foi
possivel perceber que, mesmo apontando os conteudos para as diferentes séries, 0s
professores dificilmente justificavam suas escolhas a partir de critérios claros de
selecdo, especialmente com relacdo aos objetivos de seu trabalho.

Curiosamente  essa dificuldade refletia nossas proprias
preocupacdes, angustias e dificuldades enfrentadas nos primeiros anos de trabalho
como professor, 0 que nos levou a considerar nossa experiéncia, bem como a
vivéncia das atividades de planejamento do ensino de Geografia realizadas na
escola publica, como um principio norteador das analises realizadas nessa
pesquisa.

Considerando que as préticas de selecdo dos conteudos
desenvolvem-se de forma inconsistente frente a relevancia dos conteudos para a
propostas de ensino presente na Diretrizes Curriculares Estaduais, resultando em
uma estrutura de organizagdo comum no planejamento de grande parte dos
professores, caberia compreender o que ocasiona as dificuldades enfrentadas pelo
professor na definicdo dos conteudos trabalhados em sala de aula, bem como
identificar quais os fatores que influenciavam a definicdo dos mesmos contetdos
por série/ano em praticamente todo o estado do Parana.

A busca de explicacdes para esses fendbmenos nos levou a analise
dos critérios e procedimentos de selecdo dos conteudos utilizados pelos docentes,
e, como consequéncia, da interpretacdo da concepcdo de “contetdo” e das
condicdes de trabalho as quais o professor € submetido.

Apesar de ser considerado um processo aparentemente simples,
cotidianamente utilizado no ambiente escolar, a selecdo dos conteudos integrantes
das propostas pedagdgicas curriculares (PPC), ndo é realizada a partir de critérios
claros para o professor, apresentando varias incoeréncias frente os objetivos

estabelecidos para a escolarizacéo e para o ensino da Geografia.
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A principal delas é que nao existe a formulacdo de critérios
apropriados para justificar as escolhas dos conteudos desenvolvidos pelos
professores. Eles caracterizam-se como listagens de conteldos previamente
definidos e, frequentemente, apresentados na forma de tematicas amplas, cujas
abordagens sdo direcionadas a partir dos materiais didaticos utilizados pelo
professor.

Em grande parte das analises realizadas, essa sele¢cdo consiste em
um processo automatico, geralmente condicionado pelo rol de contetudos
tradicionalmente distribuidos nas diferentes séries e que obedece a critérios de
selecao e distribuicdo desconhecidos pela grande parte dos professores.

E necesséario reconhecer que essa pratica automatica pode trazer
graves consequéncias aos propositos da educacdo formal, visto que a escola
constitui-se em um campo de forcas de diferentes segmentos sociais cujos
interesses divergentes se apresentam na forma de organizacdes -curriculares
especificas.

N&o é possivel negar a necessidade de um processo de selegcédo
coerente e consciente sobre o significado das abordagens dos conhecimentos
disciplinares para o alcance dos objetivos educacionais norteadores da pratica
docente. E por meio da abordagem dessas diferentes tematicas, que muitas vezes
se pretende representar a totalidade dos conhecimentos produzidos no interior da
ciéncia geogréfica, que efetiva-se o processo de ensino/aprendizagem.

A auséncia de critérios evidentes para a selecdo de conteudos
demonstra a inexisténcia de uma articulacdo clara entre esses e 0s objetivos
norteadores do trabalho do professor. Assim, a préatica docente torna-se alheia aos
ideais que condicionam seu trabalho, bem como sobre os fins que definem a fungéo
social da educacéo escolar.

Esse processo evidencia a alienacdo do trabalho docente, que
implica na retirada da autonomia do professor por meio de sua inser¢cédo em sala de
aula apenas como um executor de propostas pedagdgicas, sem clareza sobre o
significado de seu trabalho e sobre os resultados produzidos.

Nessa perspectiva, a acdo docente torna-se contraditéria frente os
propésitos defendidos nos projetos politico-pedagdgicos apresentados pelas escolas

7z

analisadas, onde o professor € um agente social, historicamente situado,
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responsavel pela definicdo dos objetivos educacionais e da organizacdo de seu
préprio trabalho, ndo apenas enquanto conjunto de acfes didaticas na conducao do
processo de ensino aprendizagem, como geralmente ocorre, mas na organizagao
curricular em que tais préticas estéo inseridas.

Respaldamos essa discussédo a partir de trés abordagens centrais
em que pretendemos situar a relevancia da tematica “selecdo de contetdos” na
pratica de organizacao do trabalho do professor de Geografia.

Inicialmente propomos abordar o significado® do termo “contetido”,
amplamente utilizado no ambiente escolar, no contexto tedrico-metodolégico da
sociologia do conhecimento. Nessa perspectiva 0 “conteldo” escolar assume uma
posicdo frente as relacbes de poder presentes na sociedade e atuantes na
organizacdo dos objetivos educacionais. Pretendemos com essa abordagem
analisar o entendimento do termo “conteddo” vulgarmente utilizado por nés,
professores, para compreender o sentido da utilizacdo desses “conteddos” no
trabalho docente.

Essa discussao torna-se uma necessidade na medida em que
consideramos o0 significado dos “conteddos escolares” no processo de
ensino/aprendizagem, especificamente no processo de atribuicdo de significados
aquilo que se ensina/aprende em sala de aula. Essa abordagem gira em torno dos
procedimentos de sele¢do dos conteudos utilizados pelo professor e dos objetivos
educacionais presentes na conducio dessa selecdo. E ela que caracteriza “o que”
se ensina e o “porque” se ensina.

Nesse contexto buscamos analisar os procedimentos de selecao dos
conteltdos como um instrumento para a identificacdo das concepcgdes teorico-
metodoldgicas integrantes da pratica docente de professores de Geografia da rede
publica estadual de ensino a partir dos municipios de Londrina, Cambé e Ibopora.

E, por fim, a partir das analises dos procedimentos de selecdo de
conteudos e organizagdo do trabalho docente, trazemos uma discussdo sobre a
influéncia da estrutura produtiva e do processo de exploracao do trabalho no qual o
docente se encontra inserido. Essa abordagem € direcionada para as
consequéncias do processo de precarizacdo do trabalho na determinacdo das

praticas docentes, especificamente manifestadas no trabalho docente.

® Essa discussdo se pauta na consulta de referenciais teérico sobre o tema e na interpretacdo dos
dados obtidos em campo com professores da rede publica de ensino do Parana.
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A conducdo dessas abordagens se faz mediada por um
levantamento bibliografico sobre o tema, no qual buscamos subsidios para a
compreensao da pratica docente, e por meio da realizacdo de trés procedimentos
bésicos para a coleta de dados que subsidiam nossas analises.

Neles, inicialmente foi realizado um levantamento de trinta e nove
Propostas Politico Pedagdgicas (PPP)* que possibilitaram a verificacdo dos objetivos
gerais para a escolarizacdo e para a disciplina de Geografia a partir da Proposta
Pedagdgica Curricular (PPC), bem como das listagens de conteddos anuais a serem
ensinados nas diferentes séries.

Esse levantamento inicial foi fundamental na conducédo das reflexdes
neste trabalho ao permitir a identificacdo de elementos comuns no que refere-se a
forma de organizacdo da préatica docente e dos objetivos que balizam todo o trabalho
desenvolvido dentro das escolas analisadas.

Num segundo momento foram aplicados treze® questionarios
referentes ao processo de selecdo dos conteudos que compdem as listagens de
conteldos anuais previamente identificadas e sobre a forma como a tematica
populacdo é inserida nesses planejamentos. Os questionarios foram aplicados a
professores integrantes do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) de
Geografia vinculados a Universidade Estadual de Londrina, que trata-se de um curso
de formacédo continuada exigido para o ingresso no ultimo nivel da carreira docente
no estado do Parana, portanto professores com uma vasta experiéncia no ensino de
Geografia.

Com esse questionario buscou-se verificar, na interpretacdo dos
professores: a) Quais os conteidos sobre a temética populacéo® sédo trabalhados na
educacédo basica (anos finais do ensino fundamental e médio); b) Qual a relacao

entre os conteudos e os objetivos do trabalho desenvolvido pelo professor; c)Como

* A anédlise de apenas 39 escolas justifica-se pela indisponibilidade dos demais Projetos politico
pedagoégicos de escolas do municipio de londrina por meio de divulgacdo on-line no sitio da
Secretaria Estadual de Educacao do Parana:
<http://www.redeescola.seed.pr.gov.br/modules/instalacao/localizarEscolas.php>. Acesso em: abr.
2012.

A aplicagdo dos questionarios restringiu-se aos professores presentes no dia 06/08/2012 na oficina
“Diretrizes Curriculares Estaduais (DCEs/PR) de Geografia: reflexdes sobre a pratica de ensino”,
desenvolvida ao longo do Curso Especifico | — atividade obrigatéria do Programa de
Desenvolvimento Educacional do Parana.

A opcao pela tematica populacdo se da em funcéo da relevancia dessa tematica no processo de
formacdo educacional, bem como da necessidade de delimitacdo do recorte sobre o qual as
andlises referentes a selecdo dos conteddos se desenvolveram.

5

6
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e feito o processo de selecdo desses conteudos; d) Quais as principais davidas
sobre a forma de realizar a selecdo dos conteudos; e) A forma como os livros
didaticos sdo utilizados nesse processo de selecdo; f) Qual a importancia de uma
listagem prévia de conteddos comuns no Estado do Parana.

Além do levantamento de informacdes importantes para nossas
analises, estes questionarios serviram de base para a formulacdo de um roteiro de
entrevistas realizadas com nove professores da rede estadual de ensino, atuantes
nos municipios de Londrina, Cambé e Ibipord’, cujo objetivo foi analisar a
compreensao dos professores sobre os procedimentos de selecdo e a forma de
organizacdo dos conteudos nas atividades de planejamento das escolas da rede
publica estadual. Assim, todo o roteiro da entrevista teve a preocupacdo de
considerar ndo apenas a pratica dos professores, mas a forma como eles
compreendem a realizacédo dessa atividade por outros colegas de trabalho.

Com base nesses subsidios buscou-se analisar os critérios de
selecdo e organizacdo dos conteudos escolares utilizados pelos professores frente
as propostas politico-pedagdgicas apresentadas pelas escolas da rede Publica
Estadual, bem como refletir sobre suas consequéncias no processo de
ensino/aprendizagem, tendo em vista colaborar com o sistema publico de ensino, na

busca de uma pratica docente critica e consciente de seus objetivos sociais.

"A opcao por esse grupo se deu em funcao das experiéncias profissionais e de sua disponibilidade
no periodo em que as entrevistas ocorreram (Fechamento do ano letivo). Trata-se de um grupo
composto de professores com formagcdo em Geografia, entre os quais trés encontravam-se fora da
sala de aula, exercendo a funcdo de direcdo, e orientacdo pedagégica; um deles atuava também
como pedagogo; um professor cursava o mestrado em Geografia da Universidade Estadual de
Londrina. Destaca-se ainda a larga experiéncia no ensino de Geografia e convivio de diferentes
ambientes escolares.
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1 O CONTEUDO ESCOLAR E SEU SIGNIFICADO

Apesar das listagens amplas que compdem as propostas de
contetdos para o ensino de Geografia, elas consistem em uma pequena parte de
todos os conhecimentos produzidos pela ciéncia geografica e que poderiam fazer
parte das atividades de ensino escolar. Conforme Forquin (1992), isso ocorre porque
0 sistema educacional dispée de um tempo insuficiente para transferir todos o0s
conhecimentos  produzidos  historicamente pela humanidade, exigindo,
necessariamente, um processo de selecdo daquilo que é mais importante para a
formacéo educacional das geracdes mais novas.

Tal selecéo, ao contrario do que muitos podem pensar, ndo se trata
de uma decisdo solitaria do professor, em que as decisbes partem Unica e
exclusivamente de suas reflexdes sobre o0 ensino. Ela expressa diversos interesses,
manifestados por diferentes sujeitos sociais que interferem na definicdo de “o que” e
o0 “como” sera ensinado, utilizando-se de formas mais ou menos explicitas de
imposi¢éo do conteudo curricular.

Sendo elaborada por sujeitos especificos, situados socialmente,
essa selecdo € a expressao de um determinado posicionamento politico e ideologico
gue se manifesta nos contetudos escolares que representam formas particulares de
conceber a realidade.

E justamente por isso que ganha relevancia a discuss&o dos critérios
de selecéo, organizacdo e abordagem dos conhecimentos curriculares, visto que a
pratica educacional exige a conscientizacdo sobre quais aspectos da cultura que
devem ser socializados no interior da escola, os interesses contidos no processo
educacional e qual a fungéo da instituicdo escolar em nossa sociedade.

Saber quem emite os enunciados que compde o conteudo do
trabalho docente, bem como o significado de seu discurso, a forma como séo
produzidos, apropriados ou transmitidos em nossa sociedade, deve ser uma
preocupacgao constante no processo educacional, especialmente pelo professor no
processo de organizacdo do trabalho docente. E nesse contexto que destacamos a
importancia do acesso ao significado dos conhecimentos historicamente produzidos,
ou seja, aquilo que é contido no que é dito, lido ou escrito no processo de
ensino/aprendizagem (SAVIANI, 1995, p. 25).
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Compreender o significado do chamado “contetdo escolar”, de suas
abordagens e, consequentemente, de seus critérios de sele¢cdo e organizacao no
curriculo, implica em desvendar o discurso contido por trds dos enunciados
transmitidos em sala de aula, ou seja, os sentidos assumidos pelo processo
educacional ao utilizar os conhecimentos historicamente produzidos para a formacao
das geracdes mais novas.

Nessa perspectiva, o curriculo € uma construcdo social e como tal
evidencia um posicionamento politico-ideolégico frente a realidade social, e que tem
nos critérios de selecdo dos conteudos e de suas respectivas abordagens em sala
de aula, os responséaveis por definir, a partir de uma proposta de educacdo e de
escola, o tipo de homem e de sociedade que se quer construir.

Segundo Saviani (2011, p. 8-9), o processo de educacao é inerente
ao proprio desenvolvimento humano, implicito nas praticas sociais e na constituicao
cultural das sociedades, mas com a escola esse processo ganha uma nova
dimensdo. Ela surge no contexto da constituicdo das classes sociais como um
privilégio das elites, onde “[...] Sua expansédo para o povo se da nos limites da
formacdo de mé&o de obra e da difusdo de valores dominantes, de acordo com 0s
interesses dos proprietarios dos meios de producéo.".

A escola vai constituindo-se historicamente enquanto um lugar
privilegiado de transmissao dos valores e concep¢des de uma classe dominante,
tendo em vista a reproducdo de comportamentos sociais que permitam a
constituicdo e manutencdo da sociedade capitalista, particularmente caracterizado
pelo processo de exploracdo do trabalho social. E por meio desse processo de
educacdo que se torna possivel perpetuar um determinado contexto social e
adequar o trabalhador ao sistema de producdo capitalista, transformando-o em
trabalhador assalariado. (KUENZER, 2003, p. 50)

Assim, a escola passa a ser um elemento fundamental no processo
de naturalizacdo de formas de entendimento da realidade e os conteudos escolares
0S instrumentos com 0s quais essa educacdo se torna possivel em nossa
sociedade, onde, lembrando Libaneo (1986), as finalidades do processo educativo
encontram-se permeadas pelos interesses em jogo nas relacdes sociais e politicas

existentes na sociedade.
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Mas, como € possivel que a escola, por meio da socializacdo do
conhecimento historicamente produzido, permita a naturalizacdo das praticas sociais
gue resultam nas desigualdade sociais tao gritantes da atualidade? E o professor,
aceita ser o agente responsavel por implementar uma “educacdo” que visa a
reproducdo das desigualdades sociais? O conteudo “ensinado”, como resultado do
“conhecimento cientifico” para responder os problemas da humanidade, ndo permite
demonstrar as contradi¢cdes sociais?

E no processo de significacdo da realidade que encontram-se os
mecanismos de dissimulacédo das contradi¢cdes sociais, responsaveis por ocultar nos
conhecimentos historicamente produzidos e transmitidos no interior da escola as
evidéncia das contradicdes soOcio-historicas sob as quais se constituiu, o que
somente é possivel considerando-se as formas de relacdo inconscientes entre o
sujeito e o objeto do conhecimento

A escola, por meio do trabalho com o conhecimento produzido
socialmente, € responsavel pela atribuicdo de sentidos aos mais diferentes
fendmenos,

O sentido é assim uma relacdo determinada do sujeito — afetado pela
lingua — com a historia. E o gesto de interpretacdo que realiza essa
relacdo do sujeito com a lingua, com a histéria, com os sentidos.
Esta é a marca da subjetivacdo e, ao mesmo tempo, o traco da
relacdo da lingua com a exterioridade: ndo ha discurso sem sujeito. E
ndo h& sujeito sem ideologia. Ideologia e inconsciente estao
materialmente ligados. [...]. (ORLANDI, 2000, p. 47)

A consciéncia sobre essa heranca deixada pela sociedade, e de seu
sentido na educacdo escolar, depende dos pressupostos tedrico-metodologicos
pelos quais os discursos podem ser apropriados ou questionados em sala de aula.
Mais especificamente, acreditamos que essa heranca seja ocultada pela forma de
concepcao do “conteudo escolar” e de sua relagdo com o professor na organizacao
cotidiana do trabalho docente.

Destaca-se, nesse contexto, a relevancia da sele¢do dos contetudos
de ensino a partir da clareza sobre os objetivos educacionais e do significado
histérico do conhecimento que determinam a selecédo dos diferentes contetidos que
fazem parte das atividades de ensino. Sem isso, o trabalho docente consiste naquilo

que Freire (1987) chamou de educacdo bancaria: os professores ensinam sem
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saber porgue e os alunos aprendem sem saber para que, ou seja, ambos agem de
forma alienada dentro do sistema educacional.

Essa concepcdao de ensino, ou melhor, das relacbes de
ensino/aprendizagem com os saberes escolares, € responsavel por reproduzir um
conhecimento fragmentado sobre a realidade, descontextualizado historicamente, o
que justifica nossa preocupacao com o trabalho docente consciente e autbnomo no
processo de organizagdo curricular para que a formac&do escolar permita o
desenvolvimento de sujeitos criticos frente a realidade social.

Para isso torna-se indispensavel discutir o significado do conteudo
escolar, de seu papel na organizacéo curricular e de seu sentido frente os objetivos
educacionais, visto que é por meio da selecdo que se destacam 0s aspectos mais
importantes da cultura, dos saberes que se quer perpetuar na sociedade.
(FORQUIN, 1992).

1.1 O CONTEUDO DO “CONTEUDO”

N&do é nosso objetivo uma constru¢cdo conceitual do conteudo
escolar, mas sim uma breve analise sobre a forma como se apresentam no processo
de organizacdo curricular do ensino de Geografia e, principalmente, de seu
contetdo. Ou seja, nos interessa a “forma de apresentacdo” e “aquilo que esta
contido” nas teméticas chamadas de contetdos escolares.

Nossa preocupacao se justifica pelo fato de que o conteddo escolar,
ou 0 conjunto de saberes escolares, na colocacédo de Libaneo (1986), traz em sua
origem, significacdes politicas, culturais e ideoldgicas, bem como valores, idéias,
comportamentos que se encontram na base dos objetivos da educacao escolar, que
ultrapassam em muito o sentido de “conhecimentos disciplinares” geralmente
utilizados pelo professor.

Segundo o autor,

Os contetdos escolares ndo sdo mais que expressodes, para fins
pedagdgicos, do conjunto de bens culturais elaborados, reelaborados
e sistematizados no processo da prética histérico-social dos homens,
tendo em vista a formacédo cultural. Englobam conceitos, idéias, leis,
generalizagdes bem como processos e habilidades cognitivas e de
linguagem contidos nos programas, nos livros didaticos, nas aulas,
nas leituras complementares, nos exercicios de fixacdo, nos
trabalhos escritos, etc. (LIBANEO, 1986, p. 10).
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Esse “conteldo” € o que caracteriza a formacéo escolar, pois é ele
guem define as concepcoes filosoficas, politicas, sociais e culturas basicas para a
compreensaol/interpretacdo da realidade e trazidos a partir das tematicas elencadas
para o trabalho no interior da escola, em outras palavras, ele define os sentidos do
processo de educacéao formal.

Busca-se com isso um entendimento mais amplo sobre o “Conteddo”
do que aquele, frequentemente, utilizado no ambiente escolar, ou seja, busca-se 0
entendimento de que o conteudo do trabalho escolar expressa caracteristicas da
cultura humana que se pretende perpetuar (ou ndo) na sociedade. Da mesma forma,
busca-se fazer uma discusséo sobre as implicacdes dos procedimentos de sele¢éo
desses aspectos da cultura presentes nos conhecimentos disciplinares.

O enfoque prioritario na andlise dos critérios de selecdo dos
conteudos curriculares utilizados pelos professores de Geografia nos fez deparar
com a necessidade da delimitacdo do termo “conteldo” presente na pratica docente,
visto que, sem identificar seu sentido para o professor seria dificil compreender os
principios que estdo na base dos procedimentos utilizados para a selecdo dos
conteudos.

Para isso, foram utilizadas as informacfes coletadas tanto no
questionario aplicado quanto nas entrevistas realizadas com os professores, em que
consideramos a forma como os conteudos s&o inseridos nas atividades de
planejamento escolar. A partir das analises realizadas, constatamos que, apesar de
seu uso generalizado no meio escolar, trata-se de um termo cuja compreensao no
ambiente escolar se mantém num nivel restrito, considerando sua amplitude e
complexidade.

Frequentemente utilizado para definir os conteldos das atividades
de ensino apresentadas nos planos de trabalho docente, limita-se a reconhecer seu
carater disciplinar, ou seja, referem-se particularmente ao conhecimento como
resultado/produto do pensamento cientifico, apresentando-os prioritariamente no
formato de teméticas, a qual chamaremos de “conhecimentos disciplinares™,

Entre as atividades de levantamento realizadas nesta pesquisa, foi
possivel perceber que, a respeito dos conteudos sobre “Populacdo” desenvolvidos

pelo professor nas diferentes séries/anos, a grande parte das respostas limitou-se a

® Esse termo seré utilizado na identificacdo da concepcdo mais corrente entre os professores ao se
referirem aos conhecimentos geograficos (disciplinar).
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apontar temas amplos como “migracéo”, “crescimento populacional”, “urbanizacéo”,
“piramide etaria”, “taxas de natalidade, fecundidade e mortalidade”, “estrutura da
populacdo”, entre outras, que pretendem apresentar ao aluno o conhecimento
produzido cientificamente, o que demonstra a idéia do conteltdo como objeto e
objetivo do ensino.

Com excec¢do de poucos professores, que se manifestaram sobre 0s
conteudos a partir de enunciados, no qual expressavam o significado da abordagem
dos conteudos propostos, a grande maioria restringia-se as tematicas amplas, cujas
abordagens, dificilmente ficam perceptiveis com sua simples apresentacdo nas
propostas pedagogicas curriculares.

Tendo em vista essa dificuldade na demonstracdo da concepcédo do
“conteudo”, recorremos a uma estratégia especifica para diagnosticar o sentido das
abordagens propostas. Em todos os procedimentos foram analisados os objetivos
aos quais 0s conteudos encontravam-se vinculados, a partir de gquestionamentos
diretos: “a quais objetivos esse conteudo encontra-se associado?”. Assim, se propds
interpretar o sentido da abordagem da tematica conforme os objetivos sob 0s quais
foi selecionada, ou melhor, identificar a forma de utilizacdo dos contelddos na prética
docente.

Nossas analises demonstraram que para a grande parte dos
professores, 2 entre 0os 9 entrevistados, os objetivos destacam os proprios
“contetdos” como os fins do trabalho desenvolvido, ou seja, o objetivo do trabalho
do professor em sala de aula € fazer com que o aluno entenda os “processos
migratorios”, o “crescimento populacional” entre outros “contetddos”.

Essas constatagbes ficam evidentes em colocagbes feitas pelos
professores ao serem questionados sobre “0s objetivos para o trabalho com o tema

Populacdo”. Sado apontados:

e “Verificar a distribuicdo populacional no mundo” (Questionario 5)

e “Conhecer a formacdo da populacdo de uma determinada regido”
(Questionario 7)

e [identificar] “A maneira de distribuicdo da populacdo.” (Questionario 9)

e “Compreender todos 0s aspectos populacionais.” (Questionario 11)
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e “Compreender as teorias demograficas; Dominar 0s principais conceitos

demograficos; (Questionario 13)

Com base na apresentacdo dos objetivos para o0 conteudo
“populacao”, fica evidente que a selecdo dos conteldos ndo encontra-se associada
a objetivos claros, mesmo tendo em vista a concepcao curricular adotada pelas
escolas. Os objetivos restringem-se a reconhecer os conhecimentos disciplinares
que “devem” fazer parte do processo de formacédo educacional do aluno, apesar de
apontamentos sobre a relevancia dos conhecimentos propostos no contexto social
em que os alunos estao inseridos.

Nessa forma de concep¢do ha uma limitacdo do significado dos
“conteudos” do ensino, visto que sob outras perspectivas o termo “conteudo” carrega
consigo uma significacdo bem mais ampla. Coll (2000), compreende que, além dos
conteudos “conceituais”, que referem-se mais especificamente aos aspectos teorico-
conceituais das tradicionais disciplinas escolares e que predominam na préatica dos
professores analisados, existem também conteudos “procedimentais”, que envolvem
0S mecanismos sistematicos de organizacdo e producdo do conhecimento, e 0s
conteudos “atitudinais”, relativos especificamente ao comportamento dos sujeitos no
meio social e individual.

Essa andlise é reforcada por Sacristan (1998), que justifica a
amplitude na concepcdo do termo como uma consequéncia dos papéis assumidos

pela escola na atualidade. Para o autor,

[...] o curriculo costuma refletir um projeto educativo globalizador, que
agrupa diversas facetas da cultura, do desenvolvimento social e
pessoal, das necessidades vitais dos individuos para seu
desempenho em sociedade, aptidées e habilidades consideradas
fundamentais, etc. Quer dizer, por conteldos neste caso se entende
algo mais que uma selecdo de conhecimentos pertencentes a
diversos ambitos do saber elaborado e formalizado. Isso é muito
importante conceitualmente, pois, na concepcdo mais corrente, por
contetdos se consideram apenas 0s elementos provenientes de
campos especializados do saber mais elaborado. (SACRISTAN,
1998, p. 55).°

°® A essa concepcdo mais ampla de “conteido” chamaremos “contelidos curriculares”, visto que
envolvem o projeto de formagéo global ao qual Sacristan se refere.
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Dessa forma, ndo se pode pensar em conteudo curricular limitando-o
aos conhecimentos disciplinares, visto que a educacdo escolar abrange objetivos
mais amplos que a simples socializacdo dos produtos do pensamento cientifico.
Como outras préaticas sociais, a educacdo escolar tem a responsabilidade de
transmitir/criar formas de comportamento e de pensamento, caracterizados como
parte da cultura historicamente produzida.

Apesar de considerar fundamental essa dimensao mais ampla do
conteudo, utilizamos como ponto de partida em nossas analises a concepcao mais
comum entre os professores entrevistados, que estabelece uma relacdo automatica
do termo “conteddo” com os conhecimentos disciplinares (populacdo, questao
agraria, industrializacdo, urbanizacdo, entre outros temas). Mas, o problema
principal nesse contexto é que fica pouco evidente a compreensdo de que 0s
contetdos escolares possuem em si elementos significativos da realidade e, como
tal, contetdos historicos, culturais, politicos e ideologicos presentes na instituicdo do
conhecimento disciplinar e na pratica docente.

Cabe apontar também que, apesar de limitado em seu entendimento
no aspecto curricular, o termo “conteido” pretende abarcar a totalidade do
conhecimento disciplinar na forma de tematicas. Neste caso ocorre uma
generalizacdo do termo conteudo que abrange igualmente todos os conhecimentos
geograficos, implicitos ai conceitos, fenbmenos, processos, categorias, entre outros,
produzidos no interior da ciéncia geogréfica, sempre pensados enquanto objetos de
ensino na condic&o de “produtos”.*®

O entendimento do termo no contexto da educacdo escolar
desconsidera sua complexidade/historicidade, especialmente no que se refere aos
conflitos de interesses sobre a educacdo escolar e, por consequéncia, nos
conteudos escolares. Refere-se, geralmente, a um Unico aspecto de seu universo de
significados: conhecimentos acabados, prontos.

Na interpretacdo de Apple isso ocorre porque

' Trata-se de um apontamento relevante para a compreensdo das dificuldades do professor em
perceber o significado das tematicas desenvolvidas em sala de aula que sera melhor desenvolvido
no Capitulo 2 da pesquisa.
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Os/as educadores/as estdo frequentemente impedidos/as de
reconhecer essas relacdes e sua prépria posicdo nessa crise, por
uma série de razbes. Por ndo ver a educacdo de forma relacional,
por ndo vé-la como resultado de conflitos econdmicos, politicos e
culturais que historicamente emergiram [...] eles/elas, com
demasiada frequéncia, colocam as questdes educacionais num
compartimento estanque, que dificilmente concede espacgo para a
interacdo com as relacdes de classe, sexo e poder racial que déo a
educacéo seu significado social. (APPLE, 1995, p. 7).

Referindo-se a essa forma de compreensdo do termo “conteddo”,
Leite (1993) destaca que frequentemente ela manifesta-se em duas nocodes
distintas, presentes no processo de transmissdao e assimilacdo do conhecimento,
identificando-o0 enquanto “produto” e enquanto “processo”. E a partir dessas nocoes
gue a autora evidencia a importancia de compreender o significado, as dimensodes,
as possibilidades e as contradicdes do conhecimento cientifico por meio de sua
articulagcdo com o conhecimento escolar.

O rol de conteudos disciplinares presentes nas atividades de
planejamento do ensino, conforme as colocacbes dos professores
guestionados/entrevistados, manifesta-se principalmente sob a forma de “produtos
da ciéncia”, em que o conhecimento aparece como “estatico, acabado, evolutivo e
acumulativo, pois se resume a um conjunto de informacdes sobre o real elaborado e
sistematizado no trabalho de investigacao da realidade.” (LEITE, 1993, p. 23).

Como produto,

[...] € concebido como sendo neutro, objetivo e universal. Nesta
condicdo de produto, ele ndo manifesta a dimensao ideolégica que
perpassou todo o processo de aproximacdo do real. O conhecimento
produto é a exposicdo de um determinado momento do real. [...] E o
momento que o homem tem a ilusdo de “segurar”’, de “prender” a
totalidade. O produto é o resultado provisoriamente estatico,
encarcerado do real. (LEITE, 1993, p. 24).

Essa constatacdo nos interessa, particularmente, a partir do
momento em que se pode reconhecer a separa¢do do conhecimento cientifico do
seu conteudo sécio-histérico, ou melhor, do conhecimento enquanto o resultado de
processos provenientes da dinamica social, carregados de significados e valores e,
por consequéncia, de sua influéncia no processo de significacéo da realidade a partir

das atividades de ensino.
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Trata-se de um processo de “coisificacdo” do conhecimento, a partir
do ocultamento dos pressupostos tedrico-metodologicos presentes na producéo do
conhecimento. Limitado a produto acabado, o conhecimento dissocia-se de seu
processo de producao histérica.

Segundo Libaneo (1986, p. 10),

[...] se os conhecimentos e experiéncias humanos sao construidos no
decurso do desenvolvimento histérico e social, ha toda uma heranca
recebida da histodria anterior, fruto do trabalho e da atividade cultural,
cientifica, artistica de muitas geracfes de seres humanos. [Assim] o
fato de os conteldos estarem enraizados no processo de
desenvolvimento histdrico e social da pratica humana, ja implica, sem
davida um determinado entendimento do mundo objetivo e real. Ou
seja, € de um método de conhecimento e compreensédo da realidade
gue extraimos o entendimento da educacdo escolar como
manifestacdo das relacdes sociais em suas contradi¢cdes da divisdo
entre as classes sociais, do processo de emancipa¢do coletiva das
classes subalternas, enfim, dos vinculos entre conhecimento e
atividade pratica.

Sem considerar seu contexto histérico, os conteudos disciplinares
presentes nas propostas curriculares de Geografia séo vistos de forma desarticulada
dos processos responsaveis por sua producdo. Sao dissociados dos valores sociais
e dos interesses politicos envolvidos nos processos tedrico-metodoldgicos utilizados
em sua constituicdo enquanto produto, enquanto conhecimento cientifico.

Essa visdo vem sendo amplamente disseminada dentro de nossa
sociedade, a partir de um equivocado entendimento da ciéncia como um agente

“neutro” em termos culturais, politicos e ideoldgicos (VLACH, 1986).

Tais conteudos sdo extraidos do conhecimento, entendido como uma
sistematizacdo de verdades que a razdo humana logrou obter,
através de uma acumulacdo cada vez maior. Ou seja, O
conhecimento é visto apenas como uma resultante, um resultado
final; dai sua objetividade e sua neutralidade, pois € como se ele
tivesse “caido do céu”, o que explica sua aparéncia de coisa natural.
[...] na medida em que se apresenta como resultado final o
conhecimento confunde-se com a verdade. E, sendo verdadeiro,
deve ser ensinado sem questionamentos, 0 que, por sua vez, se
traduz sob a forma de memorizacéo [...] Evidentemente essa néo é a
consequéncia mais grave, pois 0 ensino mnemonico, de que a
Geografia ainda se encontra plena, os afasta da possibilidade de
compreender a realidade, de questiona-la; em uma palavra, da
reflexdo. (VLACH, 1986, p. 36).
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Alves (1982), apresenta essa discussdo como um processo de
mitificacdo da ciéncia, em que o conhecimento cientifico ganha status de verdade,

suprimindo qualquer possibilidade de questionamento:

O cientista virou um mito. E todo mito é perigoso, porque ele induz o
comportamento e inibe o pensamento. Este é um dos resultados
engracados (e tragicos) da ciéncia. Se existe uma classe
especializada em pensar de maneira correta (0s cientistas), 0s outros
individuos sao liberados da obrigacdo de pensar e podem
simplesmente fazer o que os cientistas mandam. [Mas...] Afinal de
contas, para que serve a nossa cabeca? Ainda podemos pensar?
Adianta pensar? (ALVES, 1982, p. 7-8).

Portanto, apesar da presenca desses conhecimentos produzidos e
sistematizados no interior das ciéncias serem um elemento fundamental do curriculo
escolar, conforme apontam Libaneo (1986,1990) e Saviani (1995), seu uso de forma
inapropriada frente os objetivos predominantes nas escolas analisadas'?, retira deles
seu significado histérico, bem como sua relevancia para a compreensdo da
realidade.

Isso reforca a importancia do conteddo no ensino, chamando a
atencdo para as implicagbes dos procedimentos inconscientes de selecao e
transmissao do conhecimento. Como ele reflete um posicionamento social, ou seja,
uma forma determinada de compreender a realidade, corre-se o risco de naturalizar
comportamentos diversos daqueles aos quais a escola deveria se dedicar.

Nesse sentido, € possivel perceber uma contradicdo importante no
discurso dos professores de Geografia, e mesmo nas Propostas Politico-
Pedagogicas escolares, sobre seus objetivos de formacgéo de alunos criticos frente a
realidade geografica e de sua prépria pratica. A construcdo do conhecimento pelo
aluno, considerando-se os objetivos de formagdo de uma postura critica, deve-se
fazer a partir de um movimento dialético, em que o aluno submete o conjunto de
informacBes que tem acesso a julgamentos de suas contradicdes™®. Se esses
conhecimentos ensinados na escola se dao de forma desconexa dos procedimentos
tedrico-metodologicos responsaveis por sua construcdo, eles sdo estabelecidos

como verdades absolutas, e ndo como constru¢cdes discursivas sobre a realidade

1 ver subcapitulo 1.2, sobre os objetivos da educagéo escolar apontados nos PPPs analisados.
12 ver CHAUI (1980, 1986), sobre as lacunas do conhecimento, tratado no Capitulo 3 da pesquisa.
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que manifestam interesses e valores particulares de grupos sociais especificos,
inviabilizando qualquer possibilidade de questionamento por parte do aluno.

N&do é sem motivos que as discussdes acerca dos conhecimentos
disciplinares assumiram uma importancia tdo grande nos debates sobre a educacao
escolar. Conhecer o significado do conhecimento cientifico e suas implicacfes,
permite identificar os processos que possibilitam a legitimacdo (ou néo) do
conhecimento no interior da escola e, de forma mais ampla, na sociedade.

Segundo Severino (2007, p. 101), “toda modalidade de
conhecimento realizado por nos implica uma condicdo prévia, um pressuposto
relacionado a nossa concepcdo da relacdo sujeito/objeto”, o que retoma a
necessidade da abordagem do conhecimento disciplinar na educacdo escolar a
partir do método de interpretacdo da realidade, como destacam Moraes e Costa
(1984). Esse método € o responsavel por definir o percurso sobre o qual o
pensamento do aluno sera conduzido na tentativa de identificar os processos de
construcdo do conhecimento. Se ele € desconsiderado frente ao ensino escolar
descarta-se 0s conteudos escolares como construgbes e, como tal, qualquer
possibilidade de questionamento. Essa forma de conceber o conteddo manifesta-se
também no processo de avaliacdo, particularmente naquilo que se cobra nessas
avaliaces: o produto e ndo o processo.’®

Apesar de distintos, e mesmo caracterizados como momentos
diferenciados, o conhecimento enquanto “Processo” e enquanto “Produto” coexiste
no movimento dialético da investigacdo sobre a realidade. Isso porque, “n0 momento
do processo, a ideologia e a acumulacéo de conhecimentos anteriores — produtos —
estdo presentes e sdo condic¢des intrinsecas e necessarias a plenitude do processo
de producéo do saber”. (LEITE, 1993, p. 24)

Isso demonstra a importancia do “professar” na educacao escolar,
conforme aponta Kaercher (2007b), porém, indica que priorizar 0s conhecimentos
como “produtos” na organizacdo curricular implica em desconsiderar as fungdes
politicas e sociais da escola. Assim, os conteudos curriculares envolvem o conjunto

de conhecimentos disciplinares —produtos- transmitidos no interior da escola, mas

3 A pesar de reconhecer a relevancia dessa abordagem frente nossos propésitos, ndo temos o
objetivo de aprofundar a discusséo, visto as dimensdes restritas sob as quais propomos abordar a
tematica central desse trabalho.
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nao apenas. Seu uso deve objetivar a construcdo de sentidos/significados, que
geralmente sao desconsiderados na grande parte da préatica docente analisada.

A funcéo da instituicdo escolar ndo se restringe em transmitir o
conhecimento historicamente acumulado, mas também de produzir conhecimentos
junto aos alunos (SAVIANI, 1997). Nao se trata de conhecimentos novos para a
ciéncia, mas para os alunos, o que pressupde trilhar os caminhos utilizados pela
ciéncia na producéo do conhecimento e, ndo apenas transmiti-los.

Sem isso, desconsidera-se uma dimensdo fundamental na pratica

docente apontada por Leite: o fazer pensar e 0 como pensar.

Enquanto processo de revelagdo do real, o conhecimento € momento
dindmico, onde a dimensdo ideoldgica aparece nas diferentes
alternativas de concepcao e de explicacdo do mundo. Nesse sentido,
0 conhecimento-processo € o momento contraditério, por exceléncia,
desde que € o momento em que as Vvarias opgdes, 0S Compromissos
e 0s interesses se manifestam nos modos de conceber o
conhecimento e de abordar o real. (LEITE, 1993, p. 24)

O curriculo, organizado a partir da selecdo do conhecimento
enquanto produto, limita-se a transmitir um conjunto de conhecimentos constituidos
historicamente, legitimando formas especificas de compreenséo da realidade a partir
de um processo de naturalizacdo do conhecimento cientifico, o que implica em sua
aceitacdo inquestionavel.

Nesses termos, seria interessante pensar sobre o conteudo do que é
ensinado, ou seja, o sentido das tematicas trabalhadas para a compreensdo da
realidade, evidenciados nos objetivos definidos ao ensinar os conhecimentos
disciplinares utilizados no processo de formacdo cultural dos individuos na
sociedade, ou seja, nos processos de significacao politica, cultural e ideologica que
se encontram na base dos objetivos da educacdo escolar, viabilizados pelo
conhecimento disciplinar.

Dessa forma, ao identificar a existéncia de um sentido no processo
de formagédo educacional, considerando-se a diversidade social sob a qual o
conhecimento € produzido, emerge a compreensao de que a proposta curricular
uma opcédo, e compreendé-la enquanto tal exige do professor um posicionamento
critico sobre a organizacao de seu proprio trabalho frente os ideais para a educacao.

Assim, a selecdo dos contetdos ndo é apenas “mais uma” atividade desenvolvida
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pelo professor, ela € um elemento estruturante da pratica docente, responsavel pela

atribuicao de sentidos e significados no processo de ensino/aprendizagem.

1.2 SELECAO DO CONTEUDO E A ORGANIZACAO DO CURRICULO

Considerando que o conteudo da educacao escolar consiste em um
[...] “patrimbnio de conhecimentos e de competéncias, de instituicbes, de valores e
de simbolos, constituido ao longo de geracdes e caracteristico de uma comunidade
humana particular, definida de modo mais ou menos amplo e mais ou menos
exclusivo” (FORQUIN, 1993, p. 12), é por meio da educacdo que se define, em
grande parte, a propria organizacao social, contidos ai suas formas de pensar e de
agir.

Conforme ja apontamos no item anterior, 0s conteddos, ao serem
transmitidos no interior da escola, trazem consigo muito mais que o produto de uma
dada ciéncia, ou seja, do que aquilo que habitualmente se chama de conhecimentos
disciplinares. Envolvem a construcao, junto do aluno, de um conjunto de valores,

idéias, comportamentos, que norteardo sua vida em sociedade.

Toda reflexdo sobre a educacdo e a cultura pode assim partir da
idéia segundo a qual o que justifica fundamentalmente, e sempre, o
empreendimento educativo é a responsabilidade de ter de transmitir
e perpetuar a experiéncia humana considerada como cultura, isto é,
ndo como a soma bruta de tudo o que pode ser realmente vivido,
pensado, produzido pelos homens desde o comec¢o dos tempos, mas
como aquilo que, ao longo dos tempos pode ascender a uma
existéncia “puablica”, virtualmente comunicavel e memoravel,
cristalizando-se nos saberes cumulativos e controlaveis, nos
sistemas de simbolos inteligiveis, nos instrumentos aperfeicoaveis,
nas obras admiraveis. [...] educacdo e cultura aparecem como as
duas faces, rigorosamente reciprocas e complementares, de uma
mesma realidade: uma ndo pode ser pensada sem a outra e toda
reflexdo sobre uma desemboca imediatamente na consideracdo da
outra. (FORQUIN, 1993, p. 13-14)

Nessa perspectiva, é inegavel que o curriculo pressupde um ideal de
formacdo educacional, sem o qual a escola n&o teria sentido de existéncia, e da
mesma forma, a opc¢ao por estratégias que tornam possivel o processo educacional.
Tanto os objetivos educacionais quanto essas estratégias (procedimentos teorico-

metodoldgicos de abordagem) encontram nos conhecimentos disciplinares os meios
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para o desenvolvimento do processo educativo, ou seja, 0s conhecimentos
cientificos sdo a base sobre a qual se torna possivel o processo educacional. Isso
ocorre porgue os conhecimentos cientificos sao tidos como elementos fundamentais
no processo de desvelamento da realidade a partir de procedimentos de raciocinio
cientifico que permitem a formacdo de explicacbes para os mais diferentes
fendmenos presenciados no espaco geogréfico.

Essa concepcao sobre a funcdo da escola, no entanto, passa uma
falsa impresséo de que fala-se de um “modelo” comum de educacéo para toda a
sociedade, desconsiderando que ela é o resultado da luta de classes sociais, onde a
vida social se faz submetida a processos ideolégicos que dependem da
incompreensdo dos mecanismos de exploracdo do trabalho e de todas as suas
consequéncias em nossa sociedade (CHAUI, 1986).

Dessa forma, é indispensavel que a escola auxilie o aluno a se
reconhecer enquanto sujeito social, isso €, que ele consiga compreender o
significado e as consequéncias das praticas sociais presentes na organizacdo do
espaco e da sociedade em sua prépria vida.

Segundo Libaneo (1986, p. 6),

Tal preparagéo implica o dominio de conhecimentos, capacidades e
poderes necessarios aos mdultiplos campos da atividade humana
requeridos pelas tarefas sociais e profissionais que o0
desenvolvimento social e histérico impde. [...] A aquisicdo do saber é,
portanto, uma necessidade humana, uma vez que possibilita a
ampliacdo das capacidades humanas para o desenvolvimento das
atividades humanas material e social. A educacdo escolar tem um
papel insubstituivel no provimento do conhecimento de base e
habilidades cognitivas e operativas necessérias a participagdo na
vida social, o que significa acesso a cultura, ao trabalho, ao
progresso, a cidadania. Eis porque falamos em democratizagdo ou
socializacdo do saber sistematizado.

Conforme Libaneo, o curriculo escolar € um conjunto de “contetudos”
que permite uma formacdo cultural especifica, ou seja, que compartilhe de um
conjunto de conhecimentos, atitudes e valores responsaveis por promover formas
particulares de comportamento social. Portanto, a definicdo do ideal de educacéo a
ser representado na forma de curriculo se da a partir da manifestacdo dos objetivos

para a escolarizacdo definidos pelos interesses de classe.
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Nesses termos, fica evidente o posicionamento politico da escola
frente a realidade social, onde a postura critica do aluno pressupbe o
reconhecimento das desigualdades sociais e do conhecimento produzido
historicamente como o instrumento indispensavel no processo de significacdo da
realidade.

E nesse contexto que comeca a ser evidenciado um dos principais
problemas da organizagdo curricular, manifestado essencialmente na selecdo do
contedudo de ensino. Apesar das idéias colocadas anteriormente respaldarem a
relevancia do conhecimento cientifico nos curriculos escolares, a selecdo dos
conteudos resulta em um problema no processo de organizacao curricular quando
desvinculam-se o0s objetivos de formacdo escolar dos conteddos do processo
educacional.

A escola ndo € um agente neutro dentro da sociedade, nem mesmo
pode-se dizer que seja uma manifestacao unilateral de grupos especificos dentro da
sociedade. As mais diferentes propostas educacionais demonstram que o curriculo
ndo é algo “dado”, mas uma construcédo, que se faz em meio a um campo de forcas
politico-ideoldgicas onde, apesar das diferencas de forca/mobilizacdo politica, séo
expressos os interesses de diferentes sujeitos e segmentos sociais, implementados
também por meio de estratégias diferenciadas.

O curriculo, portanto, ndo €é simplesmente uma manifestacao
“natural” dos aspectos mais relevantes da cultura humana, como se ela fosse
homogénea. Ele sempre pressupfe um ideal de educacéo a ser transmitido em uma
sociedade.

Segundo Forquin (1993, p. 10),

Quer se tome a palavra “educacdo” no sentido amplo de formacéo e
socializacdo do individuo, quer se a restrinja unicamente ao dominio
escolar, é necessario reconhecer que, se toda educacao é sempre
educacao de alguém por alguém, ele supde sempre também,
necessariamente, a comunicacdo, a transmissdo, a aquisicdo de
alguma coisa: conhecimentos, competéncias, crencas, habitos,
valores, que constituem o que se chama precisamente de “conteudo”
da educacéo.

Nesse sentido, a selecdo dos contetudos € determinada por formas
de compreensdo da realidade, transmitidas no processo educacional a partir de

influéncias de multiplos sujeitos sociais. Nesse caso, ndo caberia pensar apenas em



39

quem €é o “alguém que educa’ e quem € o “alguém que é educado”, mas,
principalmente, nos diferentes sujeitos e nas diferentes estratégias utilizadas por
guem pensa e por quem executa a proposta curricular.

Partindo do pressuposto de que a sociedade apresenta-se dividida
em grupos distintos, em que as necessidades, 0s interesses e 0s valores que
conduzem as préaticas desses sujeitos sado diferenciados, a funcdo a ser
desempenhada pela escola também ¢é diferenciada conforme o0s agentes
responsaveis pela organizacao do trabalho docente.

Apesar dessa questdo demandar uma discussdo sobre a
inexisténcia de um unico tipo de escola, e de uma concepcéo de diversos sujeitos no
ambiente escolar, vamos nos restringir ao contexto da escola publica, visto sua
relevancia dentro de nossa sociedade e, principalmente, por ela representar um
campo de atuacao evidente dos multiplos sujeitos sociais.

Libaneo (1986, p. 5-6), ao discorrer sobre as finalidades e fun¢cbes da educacéo

escolar, afirma:

[...] a educacdo é sempre um processo social e, como tal, integra as
praticas sociais que compdem a dindmica de funcionamento da
sociedade. Assim, antes de perguntar “qual educacdo” € preciso
perguntar “qual sociedade”. Na perspectiva de uma sociedade
organizada na base da divisdo social do trabalho, os objetivos da
educacao diferem em fungdo dos interesses e praticas vigentes nas
relacdes entre as classes e 0s grupos sociais.

Esses interesses diversos no processo educativo, conforme os
diferentes sujeitos atuantes na organizacao curricular, certamente sao viabilizados
por meio das propostas curriculares, que supostamente direcionam as praticas
docentes, mas nao ficam restritas a elas. O processo educativo realiza-se
essencialmente a partir da pratica docente, mais precisamente a partir das formas
de relacéo entre o professor e o conhecimento historicamente produzido.

Apesar das consideragbes acerca da insercdo dos individuos
culturalmente na sociedade, em que nao € possivel pensar em uma Unica cultura ou
em sujeitos isolados no contexto social, € por meio de um processo educativo que
se pretende preparar 0s jovens para a vida social, e nessa perspectiva, cabe
reconhecer que o curriculo escolar consiste na selecdo de alguns aspectos dessa

cultura, aspectos esses a serem transmitidos e perpetuados socialmente como
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validos, e que serdo a base do pensamento e das acdes dos educandos sobre o
espaco geografico.

Considerando que “[...] 0os ensinos escolares néo transmitem nunca
sendo uma infima parte da experiéncia humana acumulada ao longo do tempo”
(FORQUIN, 1992, p. 29), ndo € possivel pensar na transmissdo da totalidade da
cultura no processo de educacdo escolar, 0 que demanda necessariamente um
processo de selecdo no curriculo.

Nesse contexto, o problema surge tanto em fungdo do tempo
destinado ao processo de educacdo escolar na atualidade, que restringe a
guantidade de conteudos a serem transmitidos, quanto da propria amplitude do
conteudo cultural em nossa sociedade, ou melhor, das diferentes formas de
conceber a realidade, que nos interessa mais diretamente aqui. Conforme Forquin, é
necessario reconhecer que a cultura ndo existe como unidade ou como um tecido

uniforme e imutavel. Ela

[...] € o produto da propria diversidade social, e como tal, seus
aspectos mais relevantes a serem considerados no processo
educativo ndo sao unanimes entre os diferentes grupos sociais.
[Assim] os ensinos escolares ndo transmitem nunca sendao uma
infima parte da experiéncia humana acumulada ao longo do tempo.
(FORQUIN, 1992, p. 29).

Nessa perspectiva, todo conhecimento disciplinar elencado como
parte do curriculo escolar € necessariamente uma opc¢édo frente ao conjunto de
conhecimentos historicamente produzido na sociedade. Ou seja, 0 curriculo ndo
pode ser compreendido dissociado da idéia de “op¢do”. Qualquer que seja a
proposta educacional apresentada na forma de curriculo, ela sempre serd uma
opcao frente ao conjunto dos bens culturais produzidos socialmente e do tempo
disponivel na educacéo formal.

Trata-se de uma discussao fundamental na concepcao do curriculo
escolar, visto a multiplicidade de interesses — e de sujeitos - contidos nas propostas
educacionais que revelam a acéo politica/ideoldgica da escola dentro da sociedade.
Ou seja, manifestam-se diretamente na definicdo dos objetivos educacionais, mas
nao ficam restritos a eles.

A organizacdo do trabalho docente na atualidade possui

mecanismos de dissimulacdo das reais condi¢cdes e possibilidades de atuacdo da
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educacao escolar. Dizemos isso em funcdo da andlise dos objetivos educacionais
declarados nos documentos formais de apresentacdo da proposta politico-
pedagdgica e da concepc¢ao do conteudo curricular no trabalho docente.

Utilizando como referencia algumas citagées de escolas analisadas,
€ possivel perceber nos projetos politico-pedagogicos uma forte preocupacao
quanto a democratizacdo do saber, respaldada prioritariamente na abordagem
histérico-critica do conhecimento, sob a qual pauta-se a proposta do curriculo oficial
do Estado do Parana (PARANA, 2008)**, como pode ser observado nos fragmentos

apresentados a seguir:

“Considerando o lugar privilegiado que a Escola possui enquanto
espaco de socializacado de conhecimento, a proposta filoséfica deste
Estabelecimento de Ensino contempla uma educacdo de carater
geral, fundamentada no avanco do conhecimento cientifico,
priorizando a formagcdo humana ampla e comprometida [...] A
escolarizacdo como um todo deve estar voltada para o pleno
desenvolvimento do contexto social em que vive o aluno,
acompanhado de uma formacdo humana e de cultura geral,
estimulando o espirito critico e criativo.” (Escola 2)

“O processo educacional deve contemplar um tipo de ensino e
aprendizagem que ultrapasse a mera reproducdo de saberes
“cristalizados” e desemboque em um processo de producdo e de
apropriacdo de conhecimento e transforma-lo, possibilitando, assim
gue o cidaddo torne-se critico e que exerca a sua cidadania,
refletindo sobre as questfes sociais e buscando alternativas de
superacéo da realidade.” (Escola 3)

“Sabemos que a escola ndo é uma instituicdo neutra, pois sofre a
influéncia de, e influencia aquilo que acontece ao seu redor, sendo
assim resultante da totalidade de acdes, producdes, valores e
principios da realidade histérica que interfere nos seus
procedimentos. Nesta perspectiva, a escola visa buscar sua
autonomia e competéncia como espaco de decisdo que trabalhe na
direcdo de possibilitar a apropriacdo de conhecimentos para que o
cidaddo além de participar na sociedade seja capaz de criar
alternativas para a superacao de suas mazelas.” (Escola 4)

“A opcao tedrica desenvolvida na escola baseia-se na Pedagogia
Progressista — critico-social dos conteudos, que parte de uma analise
critica das realidades sociais que nossos educandos estdo inseridos.
Como educadores, temos como meta conduzir o aluno a
compreender o que esta fazendo, possa ler e entender, expressar o

4 Apesar dos muitos questionamentos acerca do PPP como uma producdo coletiva, n&o
pretendemos abordar diretamente seu processo de construcdo. Em nossas interpretacdes ele sera
o referencial para a estruturacédo das Propostas Pedagdégicas Curriculares (PPC), visto tratar-se de
uma discussao limitada aos professores de Geografia.
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que sabe, usar a tecnologia e ser responsavel por sua prépria
aprendizagem. Assim, estaremos preparando um homem que possa
ser introduzido totalmente na sociedade em constante
transformacéo.” (Escola 6)

“O processo educacional deve propiciar condicbes para a
aplicabilidade do conhecimento cientifico embasando teoricamente o
aluno para que o mesmo possa estar preparado para atuar como
cidadao critico. [...] a escola tem um papel extremamente importante
dentro desta formacdo do ser social, pois est4 ciente que o
conhecimento socialmente construido é um direito de todos e garantir
a apropriacdo deste conhecimento, assim como a construcdo de
novos conhecimentos, é sua principal funcdo. Assim, cabe a escola
incorporar as diferencas e combater as desigualdades sociais e
culturais, contribuindo para o progresso da humanizacdo. O trabalho
basico da escola € ensinar e 0 servico prestado por ela é a
construcao da cidadania.” (Escola 14)

Essas colocacdes sobre os objetivos educacionais, ao mesmo
tempo em que subsidiam o entendimento daquilo que deveria ser transmitido no
interior da escola, reconhecem que a organizacao do trabalho educacional ndo esta
isenta de conflitos, muitas vezes obscurecidos pela dificuldade em perceber a
divisdo do trabalho no interior da escola entre aqueles que concebem o curriculo e
aqueles que o executam.'®

Com base na interpretacdo das concepgbes de “contetdo” do
trabalho docente, em que o conhecimento aparece como um objeto isolado de seu
contexto sécio-historico, por mais que existam indicativos gerais sobre a funcdo da
escola na sociedade — e para grupos sociais especificos —, as praticas escolares
utilizadas para a selecdo de conteidos'® ndo permitem o reconhecimento do
potencial de significacdo dos fenbmenos geograficos pelo aluno.

Considerando que a opc¢ao pelos “contetdos” resulta da definicdo do
sentido do processo educacional, ndo é possivel a existéncia de um processo de
selecdo de conteudos — realizado pelos professores - sem a clareza da proposta
educacional pretendida, isso porque, é por meio da proposta curricular que se define
0S objetivos educacionais da disciplina curricular e esses, por sua vez, sao
fundamentais na definicdo dos conhecimentos disciplinares e de suas abordagens,

mais relevantes para o trabalho educacional. Nessa perspectiva 0os conhecimentos

!> Essa anélise sera melhor desenvolvida no Capitulo 3.
'® As discussdes acerca da selecéo de contetidos ser&o realizadas no Capitulo 2.
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sdo 0s meios pelos quais torna-se possivel atingir os fins da educacéo. (PEREIRA,
1995).

Destaca-se ai o papel do professor frente ao processo de selegéo
dos aspectos da cultura, entendidos por Forquin (1993) como contetdos escolares,
sob os quais o0 processo educacional ira se desenvolver. A selecdo dos conteudos
deve ser um processo consciente dessa condi¢cdo de produto cultural, pois sem isso
ndo € possivel perceber em que medida pode colaborar com o0s objetivos
educacionais, sejam eles definidos pelo professor ou néo.

E com base nessa diversidade social e, consequentemente, nos
interesses sobre a forma e sobre o conteldo da organizacdo curricular, que as
escolas podem fazer a selecdo dos aspectos mais relevantes da cultura e, da
mesma forma, os docentes podem estabelecer hierarquias de prioridades
diferenciadas. (FORQUIN, 1992, p. 31).

Nesse sentido, o processo de selecdo consiste na manifestacédo
objetiva do ideal de educacdo a ser desenvolvido na sociedade. Ela se faz a partir
do estabelecimento do que é considerado mais significativo em um determinado
grupo na sociedade para ser transmitido para as geragdes mais novas. Assim, a
escola desempenha uma acéo politica e ideoldgica sobre a sociedade, ao mesmo
tempo em que também é influenciada por ela.

Dai o problema fundamental sobre a inconsciéncia na selecdo dos
contetdos a serem trabalhados. Conforme destaca Gonzéles (1998, p. 81), se todas
as atividades didaticas sdo sempre condicionadas por uma determinada finalidade, e
essa idéia esta presente nas mais diferentes declaracdes politicas e legais que
legitimam socialmente os objetivos do sistema educativo, tais objetivos, portanto,
interferem diretamente na selecdo de “o0 que” sera ensinado em funcdo do “para
qué” sera ensinado, portanto deve ser alvo constante de analise por parte do
professor.

As reflexdes acerca da definicdo do curriculo escolar deve conduzir
a uma andlise sobre o valor educativo do contetdo didatico (opcionais ou nao) frente
0s objetivos politicos e ideoldgicos da educacdo escolar. Isso porque, ndo basta
uma declaracdo de “boas intencdes” sobre o conteudo definido, ou mesmo sobre a
capacidade da Geografia (ou de qualquer outra disciplina curricular) de confrontar os
problemas sdcio-espaciais. E necessario interpretar as finalidades legais e as formas
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de transformar em praticas didaticas essas declaracbes de “boas intencdes”.
(GONZALES, 1998, p. 81)

Se o professor apenas se dispuser a executar um curriculo
previamente elaborado, sem uma andlise critica acerca da proposta curricular corre-
se o risco de produzir resultados diversos do que deveria produzir, considerando a
proposta politico-pedagdgica da escola, resultado do consenso da comunidade
escolar sobre a educagao que se quer para 0s jovens.

Nesse sentido, propomos uma analise das praticas docentes em que
ressalta-se a necessidade da compreenséo do significado do dominio dos critérios
de selecdo desse conjunto de conteddos, ou seja, “quais sdo estes aspectos da
cultura, quais sdo estes conhecimentos, estas atitudes, estes valores que justificam
as despesas de toda natureza que supfe um ensino sistematico e sustentado por
um aparelho institucional complexo.” (FORQUIN, 1992, p. 31).



45

2 O CONTEUDO NO PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM

Compreender o sentido do trabalho desenvolvido pelo professor em
sala de aula exige um esforco acerca do entendimento dos significados dos
conhecimentos disciplinares integrantes de seu trabalho, bem como do papel que
tais saberes assumem no processo didatico responsavel pela significacdo dos
conteudos escolares para o aluno.

Tais “conteddos” sdo a representacdo dos aspectos da cultura que
se pretende perpetuar no meio social, conforme ja apontamos anteriormente, e
como tal, as manifestacbes politicas e ideolégicas produzidas no interior da
sociedade sdo responsaveis por construir a visdo de mundo e as formas de acéo
dos educandos.

Conforme também ja foi apontado anteriormente, na definicdo dos
aspectos da cultura que serdo transmitidos pela escola, bem como na forma de
transmiti-los, ndo ha uma decisdo unanime. As praticas escolares estdo permeadas
por interesses diversos, representados nos Varios agentes responsaveis por
influenciar, diretamente ou ndo, as propostas educacionais. Dessa forma, a escola é
um instrumento politico que se manifesta na interface das disputas dos mais
diferentes segmentos sociais e o professor deve ser visto como um agente ativo
nesse processo, um agente situado socialmente.

E nesse contexto que destaca-se a atuacdo professor na
identificacdo e na contestacdo das incoeréncias e contradicdes presentes nas
propostas curriculares organizadas a partir de interesses diversos daqueles
estabelecidos pela escola para o desenvolvimento de uma sociedade democratica.

Consideramos o professor como um agente comprometido na busca
da democratizacdo do conhecimento, responsavel, como tal, por colaborar na
superacao das desigualdades sociais e no estabelecimento de uma sociedade mais
justa, o que implica no conhecimento dos processos que definem as desigualdades
no interior da sociedade.

E por meio do acesso ao conhecimento historicamente produzido
gue torna-se possivel compreender o sentido da forma como a organizacao social e
espacial se apresenta, portanto, € indispensavel que o professor compreenda o
significado daquilo que ele ensina em sala de aula, ou melhor, que ele compreenda
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o sentido dos conteudos elencados como parte das propostas curriculares e cuide
para que sejam coerentes com 0s propoésitos da educacéao escolar.

Sem essa compreensdo, o0 professor perde as referéncias
fundamentais que norteiam o processo de formacdo dos educandos e, com isso, 0
controle sobre os resultados de seu trabalho no processo de formacéo educacional a
ser perpetuado na sociedade.

A educacdo formal requer do professor o dominio tedrico-
metodoldgico sobre os conteudos escolares enquanto produtos do pensamento
cientifico, pensamento esse resultante de processos que trazem consigo formas de
compreender e agir no mundo. E necessario que o professor domine 0s processos,
os “caminhos” trilhados na constru¢cdo do conhecimento, ou seja, ele deve ter
clareza sobre o significado epistemoldgico/ideolégico da construgdo discursiva
apresentada nas mais diferentes abordagens sobre os conteddos de ensino para
poder desenvolvé-la em sala de aula.

Esse discurso, e, principalmente, sua selecdo como objeto de
ensino, estd na base da construcdo dos sentidos que orientardo a visdo de mundo
dos alunos sobre um determinado tema. E a partir das abordagens desses
conteudos escolares que se desenvolve o conjunto de articulacbes entre aquilo que
o aluno ja conhece e as novas informacdes que Ihe chegam, ou seja, € a partir
dessa forma de entendimento dos fenbmenos que se desenvolvem 0s processos de
significacdo dos conteudos escolares, bem como de conceitos e de dominio do
conhecimento sistematizado.

Dessa forma, por maiores que possam ser as dificuldades no
processo de ensino/aprendizagem, torna-se evidente que o alcance dos objetivos
para a educacdo, e particularmente para o ensino de Geografia frente a esses
objetivos mais amplos, somente pode acontecer mediante o desenvolvimento de um
conjunto coeso e articulado de abordagens que permita a compreensao significativa
da realidade, e ai refletir sobre qual “visdo de mundo” norteara a construcdo desses
sentidos.

No processo de selecdo dos conteudos e de sua utilizacdo em sala
de aula devem ser selecionadas abordagens que efetivamente contribuam para os
ideais de educacdo norteadores do trabalho docente, visto que nem todo
conhecimento produzido no interior da cultura pode ser transmitido pela escola, tanto
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em funcdo do tempo disponivel para essa escolarizacdo quanto em funcdo de sua
relevancia para a compreensdo da realidade, como ja foi apontado.

Partimos do pressuposto de que o professor deve ser o agente
fundamental na conducdo desse processo de selecdo, cujas acOes didaticas e
pedagogicas somente podem ser desenvolvidas de forma exitosa a partir da
compreensao das condi¢des possiveis de sua realizagcdo. Somente o contato direto
do professor com o aluno na sala de aula, como o lugar privilegiado do
desenvolvimento da educacdo formal na atualidade, torna possivel a definicdo de
quais conteudos e, consequentemente, quais abordagens podem colaborar de forma
mais significativa no processo de ensino/aprendizagem.

Tendo em vista a relevancia do professor na organizacdo curricular
propomos analisar o processo de sele¢cdo dos conteludos presente na pratica
docente, o que implica diretamente na compreensdo dos procedimentos de selecao
e de abordagem dos conteudos por parte dos professores.

Diante da complexidade da tematica e a possibilidade de nos
depararmos com distor¢cOes da realidade causadas por constrangimentos ao falar de
sua prépria préatica, propusemos questionarios e entrevistas com 0s professores
considerando sua compreensao sobre as formas como os conteudos escolares se
apresentam nas atividades de planejamento escolar. Optamos por questdes
abertas/amplas sobre o comportamento docente em situagbes que envolvem o
trabalho com os contetdos escolares na préatica docente, em que destacamos como
aspecto principal de nossas abordagens o significado dos contetudos escolares para
o professor.

Os objetivos norteadores desses questionamentos buscam
evidenciar, a partir de analises dos procedimentos de selecdo e utilizacdo dos
conteudos escolares, a forma como tais conteudos se relacionam com 0s objetivos
determinantes da prética docente e dos critérios de selecdo e organizacdo desses
conteudos.

Tendo em vista as dificuldades em definir claramente os critérios de
selecdo de conteludos adotados pelos professores, optamos por questbes mais
amplas que envolvem a forma como os contetdos sédo selecionados no processo de

organizacao curricular. Por meio dos relatos sobre os procedimentos de selecdo dos
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conteudos é possivel perceber as formas como os conteudos sédo entendidos no
trabalho docente e sua articulacdo com 0s objetivos do ensino.

Essas andlises encontram-se estruturadas a partir de dois sub
capitulos, em que apresentamos as reflexdes sobre os procedimentos de selecao
dos conteudos e sobre suas formas de organizacédo frente os objetivos presentes
nas propostas curriculares e, posteriormente, fazemos uma analise das implicacdes
desses procedimentos na pratica docente, especificamente a partir da abordagem
da temética populacao presente nos anos finais do Ensino Fundamental.

2.1 CRITERIOS E PROCEDIMENTOS DE SELECAO DE CONTEUDOS

As principais discussdes acerca da selecdo de conteldos na
Geografia acompanham os debates trazidos pelo movimento de renovacao dessa
ciéncia com a ascensao da Geografia Critica. Nesse contexto, sdo incorporados aos
debates no ensino de Geografia as discussdes sobre o embasamento tedrico-
metodoldgico presentes na pratica docente que se manifesta, sobretudo, em
questionamentos a respeito de quais contetdos permitiriam uma abordagem critica
da Geografia em sala de aula (PEREIRA, 1995). Esse apontamento € reforgcado por
Kimura (2009) ao relatar o desenvolvimento da proposta curricular da CENP — Séo
Paulo, em que destacavam-se as preocupagbes dos professores com 0s
procedimentos didaticos necesséarios para a implementacdo da referida proposta,
bem como por Vlach (1987) e Santos (1995) ao discutirem os reflexos do processo
de renovacao da Geografia nas décadas de 1970/80 no ensino.

Tais apontamentos se assemelham em muitos aspectos com
aqueles trazidos pelos professores paranaenses ao longo das atividades de
disseminacédo da proposta curricular da SEED-PR, especialmente evidenciados na
ansiedade de “desenvolver’ nos alunos o “espirito critico”, nos questionamentos
sobre quais os conteudos que permitiriam essa formagéo e sobre as dificuldades no
desenvolvimento da proposta da Geografia Critica.

Nesse sentido, as discussfes sobre o ensino de Geografia se
revestem de uma dimensao politico/ideolégica, em que a educacdo geografica
assume socialmente uma funcdo claramente definida, visando contribuir para a

formacao de sujeitos criticos, pensantes autonomamente, capazes de realizar a
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leitura do espaco geografico e reconhecer sua constituicdo enquanto campo de
disputas de interesses dos diferentes grupos sociais’.

Muito do que se desenvolve como praticas educativas em sala de
aula hoje, ou até propostas curriculares oficiais para o ensino de Geografia, sao
embasadas nessas discussdes. No Estado do Parana um exemplo bastante
significativo sdo as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica de 2008,
inspirados na chamada Pedagogia Historico critica (SAVIANI, 1995) ou Pedagogia
Critica dos Contetdos (LIBANEO, 1990), uma proposta validada pelos préprios
professores, por meio de um processo de construcdo coletiva que envolveu
diretamente os docentes da rede publica estadual de ensino.

Mas, a historia da “Geografia Critica” e do ensino da Geografia na
educacdo basica ndo estd isenta de problemas, como fica evidente na grande
quantidade de obras sobre os problemas e as préprias dificuldades presentes no
ensino dessa disciplina escolar, e entre eles a “selecdo dos conteudos”, que nos
chama particularmente a atencao.

As dificuldades sobre esse tema, observadas no trabalho dos
professores, nos levaram a realizar uma andlise das praticas docentes, pautada,
principalmente, na verificacdo da proposta pedagodgica curricular, na qual estao
inseridas as listagens de conteldos anuais para as diferentes séries e na realizagcao
de questionamentos diretos aos professores, tanto no formato de questionarios
como de entrevistas.

A forma como ocorre a selecdo dos conteudos escolares demonstra
que trata-se de uma pratica cuja relevancia é subestimada, ou sequer faz parte das
preocupacOes que afetam diretamente o trabalho docente, e que encontram-se
vinculadas principalmente as “metodologias de ensino” e a recursos didaticos que
permitiriam uma melhor aprendizagem dos contetdos escolares.

Tais constatacfes tiveram origem em nossas proprias dificuldades
como docente na educacdo basica, bem como no contato com as praticas de
colegas de trabalho, nas discussdes presentes nos cursos de formagao continuada
para professores dos quais participamos, além dos levantamentos empiricos

realizados nesta pesquisa.

' Tais objetivos podem ser percebidos claramente nas propostas curriculares analisadas ao longo da
pesquisa e expostas principalmente no Capitulo 1.
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Nossas observacdes revelam que por tras de um discurso
desembaracado sobre a importancia dos conteudos, presente tanto nas propostas
pedagogicas disciplinares quanto nos Projeto Politico-pedagdgicos das escolas, nao
existem critérios claramente definidos para a selecdo dos conteudos e das
abordagens desenvolvidos em sala de aula pelo professor.

O indicio mais evidente desse problema é a utlizacdo de uma
espécie de “padronizacdo” das listagens de conteudos, que se mostra muito
semelhante em todo o estado do Parana. Essa estrutura péde ser constatada na
sistematizacdo da listagem de conteudos basicos para a disciplina apresentados na
Diretriz Curricular para a Geografia, em que a Secretaria Estadual de Educacéao
(PARANA, 2008), propds o levantamento dos principais contetidos abordados nas
diferentes séries do ensino fundamental e médio, como j& apontado anteriormente.

Ao longo de nossas observacbes no processo de elaboracéo da
listagem de conteudos constanes nas DCEs para o ensino de Geografia no Parana,
conseguimos perceber que mesmo parecendo um processo autbnomo, a selecéo de
conteldos trata-se de uma atividade condicionada por préticas tradicionais, como
destaca Kimura:

O professor de Geografia estd engessado por uma tradi¢cdo didatica,
de concepc¢do de ensino-aprendizagem e, mesmo, de hierarquia de
valores no campo do conhecimento. E que existe um n6 duro de ser
afrouxado principalmente no discurso ndo sé dos professores de
Geografia mas no de professores das areas do conhecimento
intituladas ciéncias. Estas sao consagradas como a abordagem mais
fidedigna da realidade e € acompanhada por um discurso que a
referenda como a grande reveladora dos mistérios do mundo e isto
exige uma enunciacdo concreta especifica com caracteristicas
proprias. [...] Estamos diante do fruto de uma longa tradicdo em
diversos niveis de ensino em que o que importa € o mundo externo a
ser conhecido, deixando em um plano secundario o0 sujeito do
conhecimento. (KIMURA, 2010, p. 179-180)

Essa tradicdo ficou nitida na dindmica realizada durante o “DEB
Itinerante” para a organizacdo da listagem dos conteiddos de que falamos
anteriormente, mas sua evidéncia encontra-se também nos levantamentos das PPC
das 39 escolas analisadas. Dessas, 18 apresentam as listagens de conteudos por
série idénticas as da DCE de Geografia, ou seja, apenas reproduzem o quadro de
conteudos ja sistematizado; 16 apresentam os conteudos com termos diferentes das

DCE, mas mantém uma estrutura caracteristica englobando os mesmos contetdos e
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escalas de andlise; as demais encontravam-se incompletas, ndo apresentando as
listagens de conteudos.

O consenso na montagem dessas listagens, muito semelhantes, se
d4, sobretudo, na definicdo das escalas de analise sobre a qual o ensino se realiza e
nas tematicas comuns, direcionadas mecanicamente para séries especificas.

Entre as mais comuns encontram-se:

Quadro 1 — Principais conteudos presentes nas listagens de conteudo por série/ano

52 série: 6° série: 72 série: 82 série:
Escala de ~
(N&o apresenta . L .
abordagem o Brasil; Ameérica; Europa,;
SR escala definida)
prioritaria
Regionalizagéo do
Eras . espaco mundl_al Paises
- . Economia; (fatores naturais, L
geologicas/geologia I desenvolvidos;
sociais e
econbmicos)
Prob_lemgs Agricultura; | Subdesenvolvimento; Bl9cqs )
Conteldos ambientais econdmicos;
Conceitos diversos ~
) N e Modo de producao .
vinculados a Industria; o ¥~ | Globalizagao;
; capitalista/socialista;
Geografia
Cidade/campo Migracoes; Populacgéo; Populacéo;
Geografia fisica Regpes ]
brasileiras;
Cartografia Urbanizacéo;

Fonte: Levantamento in loco realizado nos PPPs das 39 escolas analisadas.

Cabe apontar ainda que essa estrutura é facilmente encontrada nos
livros didaticos de Geografia para os anos finais do ensino fundamental, que, apesar
de ndo serem objeto de analise neste trabalho, sdo apresentados pelos professores
questionados e entrevistados como referéncias muito utilizadas para a selegdo dos
conteudos.

Apesar de sua relevancia em nossa analise, ndo temos o objetivo de
conduzir essa discussao com o intuito de questionar a pertinéncia dessa estrutura,
nem mesmo de questionar se tais conteldos podem ou ndo colaborar para a
formacgéo de sujeitos criticos, mas de refletir sobre como é possivel esse consenso

sem a apresentacao de justificativas claras para a sua selecéo.
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A constatacdo de que existe um conjunto de tematicas, incluidas
entre elas as escalas de anélise®, comum para a grande parte do Estado®
demonstra o consenso na divisdo dos conteudos em cada série, € evidencia dos
condicionantes historicos apontados por Kimura (2010), responsaveis por direcionar
a escolha dos contetudos em nivel estadual.

A busca pela compreensdo desses condicionantes nos levou a
identificar trés pontos importantes para a andlise da pratica docente:

Primeiramente, € possivel perceber que o0s procedimentos,
incluindo-se ai as praticas e o tempo destinado aos professores na organizacao da
pratica docente, seguem roteiros muito parecidos. Na grande parte das vezes essas
tarefas sdo realizadas na “semana pedagdgica’ utilizando como referéncia as
listagens anteriormente trabalhadas e os livros didaticos.

A segunda consideracdo € a de que existe um consenso
estabelecido historicamente, responsavel por vincular os conteudos as séries
especificas, sem a apresentacdo de qualquer justificativa.

Essas constatacdes levantam um terceiro ponto, de que nao existe,
efetivamente, um processo consciente de selecdo de conteldos, mas apenas a
perpetuacdo de uma sequéncia padronizada, questionando o sentido desses
conteudos na pratica docente.

Se o conteudo presente nas salas de aula no Parana é aquilo que
“sempre foi ensinado”, é possivel compreender que ndo existem critérios de selecdo
proprios dos professores. Ou seja, ndo é o professor que define as abordagens
geograficas mais significativas para a compreensdo da realidade na qual seus
alunos estédo inseridos. Essa escolha apenas repete os conteddos tradicionalmente
utilizados no percurso histérico de desenvolvimento do ensino de Geografia a partir
de um processo de naturalizacédo de certos conteudos para as diferentes séries.

Em grande parte, as atuais “escolhas” dos professores convergem

para conteudos tradicionalmente trabalhados no ensino de Geografia, cuja

'8 Considera-se aqui como indicativos de escalas de andlise termos como América, Europa, Asia,
Brasil, Regifes Brasileiras, Estados, entre outras, em que ndo sao definidas as tematicas
geogréficas consideradas em sua abordagem na sala de aula, que geralmente se referem a
“aspectos” fisicos, econdmicos, humanos, ambientais, entre outros sobre a escala apresentada.

9 As principais divergéncias ndo se restringem as diferencas de contetido, mas de séries/anos. Um
conjunto de conteldos que é desenvolvido em uma determinada série na regido norte do Parand,
por exemplo, é trabalhado em outra série na regido sudoeste do Estado. Apesar dessas
divergéncias ocorrerem no Ensino Fundamental sdo mais facilmente perceptiveis no Ensino Médio.
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“aparente” contemporaneidade esconde propostas de estruturacdo da disciplina

utilizadas h& décadas, como pode ser observado na proposta da AGB de 1935,

apresentada no quadro abaixo:

Quadro 2 — Proposta de organizacdo dos conteudos/séries para o ensino de
Geografia no curso Secundario (1935)

PRIMEIRA SERIE

ELEMENTOS DE
COSMOGRAFIA E
DE GEOGRAFIA
FISICA, BIOLOGICA

| - Universo. Sistema solar, terra e lua. Linhas e circulos da esfera terrestre — longitude
e latitude. Dias e noites. Estacfes do ano. Orientagdo.

Il — Estrutura da Terra. Relevo. Costas, oceanos e mares. Rios e lagos. Atmosfera: o
clima e as grandes zonas climaticas.

E HUMANA. Il — Distribuicdo dos vegetais e dos animais sobre a Terra.
IV — Populacdo da Terra. Racas. Religides. Graus de civilizagdo.
SEGUNDA SERIE
GEOGRAFIA | — Situagdo geografica. Relevo. Costas. Hidrografia. Climas. Riquezas naturais.
GERAL DOS Populacdo. Divis6es politicas. Principais centros urbanos. Recursos econdmicos.

CONTINENTES
(América, Europa,
Asia, Africa e

Il — Dentro de cada continente serdo estudados com maior mindcia os principais
paises: Estados Unidos, Canada, Argentina, llhas Britanicas, Franca, Alemanha, Paises
da Europa Central, Italia, Paises Ibéricos, URSS, Japao, China, India, Egito, Unido Sul-

Oceania) IAfricana, Australia e Nova Zelandia.
TERCEIRA SERIE
| — Situagdo geografica. Fronteiras terrestres. Relevo. Costas. Hidrografia. Clima.
Riguezas naturais.
Il — Populacdo. Formagdo territorial e questdes de fronteira. Governo. Produtos
GEOGRAFIA agricolas. Criacdo de gado. Industrias extrativas. Vias e meios de comunicacéo e de

GERAL DO BRASIL

transporte. Comércio.

Il - Geografia Regional, focalizando as fei¢Ges fisicas, a evolugdo histérica e os
problemas econdmicos e sociais de cada uma das seguintes regifes: Brasil
septentrional, Brasil Norte-oriental, Brasil Oriental, Brasil Mediterraneo e Brasil Central.

QUARTA SERIE

COSMOGRAFIA E
GEOGRAFIA FiSICA,
BIOLOGICA E
HUMANA.

| — A Geografia: Histérico, conceito e diviséo.

Il — Sistema solar. Terra. Coordenadas geograficas. Movimentos da Terra.
Mecanismos das estacdes.

Ill — Crosta terrestre: Origem e composicao. Eras Geoldgicas. As formas do relevo;
tectdnica e erosdo. Oceanos e Mares. A agua do mar. Movimentos do mar. Relevo
submarino. Rios. Lagos. Atmosfera; temperatura e pressdo. Meteoros e climas.

IV — Geografia Humana: conceito e objeto. Racas. Linguas e religides. O homem e o
Meio: géneros de vida e graus de civilizagdo. Habitages. Centros urbanos. Centros
de povoamento: fronteiras e movimentos da humanidade. O Estado e suas formas.
Fins politico-econdbmicos do estado. Moveis politicos das poténcias. Politica
internacional contemporanea. Culturas alimenticias. Plantas industriais. Criagdo de
animais. Caca e pesca. Explorag6es minerais. Utilizacdo das for¢as naturais. Vias e
meios de comunicacdo e de transporte.

PARTE PRATICA: leitura de cartas topograficas. Leitura de cartas meteoroldgicas.
Explicacdo de estatistica e de gréaficos. Excursdes.

QUINTA SERIE

GEOGRAFIA DOS
PRINCIPAIS PAISES

Estudo especial de cada uma das seguintes poténcias, nas suas feigdes fisicas e
politicas particulares, salientando em cada uma delas os problemas de natureza
social ou econémica que mais lhe caracterizam a vida internacional: Império Britanico
(llhas britanicas, Canada, Unido Sul-africana, india, Australia e Nova Zelandia),
Franca e colbnias (Africa do Norte e Indo-china), Bélgica, Holanda, Suica, Alemanha,
paises da Europa Central, Italia, Portugal, URSS, Japao, China, Estados Unidos,
Argentina e o Brasil perante as principais poténcias.

Fonte: Adaptado de

(MONBEIG; AZEVEDO; CARVALHO, 1990).
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Com as devidas ressalvas sobre o niumero de séries e sobre alguns
conteudos que ndo sdo mais “utilizados”, essa listagem assemelha-se em varios
aspectos com as atuais listagens utilizadas pelos professores de Geografia,
especialmente nas formas de enunciado, na definicdo das escalas de anélise e com
as formas de agrupamento das tematicas nas séries.

Trata-se de uma estrutura precursora das atuais listagens de
conteudos presentes no trabalho docente, utilizadas nas diferentes séries do ensino
fundamental seguido por grande parte dos professores de Geografia no Estado do
Parand, visto os levantamentos realizados ao longo do DEB Itinerante e mesmo pela

analise dos PPP dos colégios de Londrina, como pode ser observado nos exemplos

abaixo:

Quadro 3 — Exemplos de listagem de contelddo para os anos finais do ensino

fundamental
Série/Ano Escola 15 Escola 31 Escola 36
¢ Paisagem e sociedade; e Dimenséo espacial, e Escalas, graficos e
¢ Direcdes, caminhos e orientagdo e localizagéo; mapas;
mapas; ¢ Estrutura geoldgica; ¢ Pontos cardeais;
¢ A Terra e o sistema solar; e Formacdo da Terra e e Astros, sol, lua,
¢ A Terra: origens e formas; seus movimentos; plantas;
e A Terra: Clima e e Cartografia; ¢ Natureza; hidrografia,
52 série/ vegetacao; e Continentes oceanos e vegetacao, clima,
6°ano | e A Terra: as aguas e a vida; mares; relevo, e estrutura
« Fenémenos atmosféricos, | geologica;
mudancas climaticas e
vegetacao;
e Campo, cidade e
migracdes;
¢ A regionalizacdo do espaco | ¢ Dimensédo espacial do ¢ Brasil e suas regifes;
brasileiro; Brasil; ¢ Emigracéo e migracao;
e Brasil: utilizagao do ¢ Formacao, localizagédo e ¢ A sociedade brasileira;
espaco; regionalizacéo (do Brasil); | e A economia brasileira;
¢ As atividades industriais; 0 | e A populacéo brasileira;
comercio; os transportes e | e Brasil: campo e cidade;
a comunicagao, e Agroindustria;
¢ O espago urbano: a o Aspectos gerais das
62 série/ formagéo, o crescimento regides brasileiras;
79 ano das cidades, a dinamica do
espaco urbano e a
urbanizacao, a distribuicao
espacial das atividades
produtivas;
¢ Regido Sudeste;
¢ Regido Sul;
¢ Regido Nordeste;
¢ Regido Centro oeste;
¢ Regido Norte;




55

e Porque estudar Geografia; | e Espaco e orientacdo — e Capitalismo e
¢ O espaco geografico Parana; socialismo;
mundial; e Tempo e historia; ¢ O continente
e Américas: paisagens ¢ Clima e vegetacéo do americano;
72 série/ natgrgis e construgéo do Parqné; ] O _
8 ano territério; e Os rios do Parana; subde,senvolwmento;
e América do norte; ¢ A economia paranaense e Os paises pobres;
e América Central; na atualidade; ¢ O continente africano
e América do sul; ¢ Os simbolos do Parana;
¢ O Parana; ¢ O continente Americano e
seus aspectos gerais;
e A Europa; ¢ Estado, territério e nagdo; | e O continente europeu;
e Paisagens naturais; ¢ A globalizacdo e seus ¢ O continente asiatico;
Populagédo e espago; efeitos; ¢ Oceania e outras ilhas;
Divisdo regional da Europa; | e Organizacdes politicas ¢ Meio ambiente;
. A Unido européia; internacionais; e Consciéncia ecoldgica;
o Africa; ¢ O continente europevu;
¢ Paisagens naturais (da ¢ O continente asiatico;
Africa); entre ariqueza e a | e Aspectos gerais da Africa;
82 série/ pobreza; A Africa e suas
9°ano regides;
e Asia;
¢ Paisagens naturais;
populacdo e economia;
Oriente Médio; O Sudeste
Asiatico; o Extremo Oriente
Socialista; o Extremo
Oriente; a Oceania; 0
Mundo Polar.

Fonte: Levantamento in loco realizado nos PPCs das escolas analisadas.

a chamada “Semana Pedagogica

As atividades de organizacao sao realizadas prioritariamente durante

120

, um periodo de trés dias em que séo discutidos

os elementos da Proposta Politico Pedagdgica da escola, em que, geralmente, é
reservado um Uunico dia para que os professores organizem as propostas
curriculares da disciplina.

Trata-se de um tempo curto frente a complexidade do processo e
que ndo permite discussdes mais aprofundadas, mas o que mais chama a atencao
sdo os procedimentos utilizados pelos professores para a organizagdo da proposta
pedagogica disciplinar.

Segundo os professores entrevistados o trabalho de selecdo de
contetdos se da com a identificacdo das tematicas que compdem os quadros de
conteudo tradicionalmente utilizados em cada uma das séries da educacao bésica,

em que elas sado incluidas ou excluidas conforme as caracteristicas dos livros

?® Nome dado a uma das atividades de formacao continuada proposta pela SEED no Parana e que
envolve um conjunto de aces realizadas em um periodo de trés dias no inicio do ano letivo.
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didaticos utilizados pelo professor. Essa postura fica evidente nos relatos feitos
pelos professores sobre os procedimentos utilizados.

Segundo o0s entrevistados, ao serem questionados sobre a
existéncia de duavidas sobre quais conteludos selecionar para uma determinada

série, nas escolas existe uma pratica comum:

Pela experiéncia que nés temos em sala, de varios anos. Vocé ja tem
uma nocao do que compete aquela série, do que condiz com aquele
nivel de aluno (idade-série), de aprendizado. Mas isso ai é porque
nos ja temos uma experiéncia grande, entdo da para ter uma nocao
boa ja. Mesmo quem é mais novo dentro desse trabalho j& da para
ter uma nocao (de quais contetdos sdo trabalhados em qual série).
(Entrevistado 6)

Eu acho que a maioria (dos professores) pega aquelas (listagens de
contetudos) que vem prontas. [...] Do préprio PPP. L4, ja tem uma
lista pronta, trabalhada em anos anteriores, que a gente formata. Eu,
por exemplo, mudei algumas coisas, mas normalmente ela é a base
gue sera formatada pelo professor. Até por que o proprio livro
adotado pela escola, esta de acordo com aquela relagéo.
(Entrevistado 7)

Se tirar o livro didatico e a Diretriz e falar para o professor: faca da
sua cabeca, 0 que vocé acha (quais conteudos deverdo ser
trabalhados), vai ficar o que o cara ja vem trabalhando do livro
didatico. Mas se vocé perguntar porque é assim, por gque esse
conteudo é aqui, esse aqui..., no ensino meédio, que é mais amplo,
porque em tal série é esse, em tal série é esse... eu vejo que a

maioria dos professores ndo tem essa consciéncia. (Entrevistado 9)

Essas colocacdes sao reforcadas pelo outro grupo de professores
para os quais foram aplicados os questionarios. Eles explicaram que o processo de
selecdo dos conteudos para a Geografia em sua escola € condicionado pelas DCE

ou pelo livro didatico utilizado na série:

“Os professores se reunem e escolhem de acordo com o livro
didatico.” (Professor 1);

“No ensino fundamental é feito de acordo com a listagem das DCEs,
com uma adaptacao do livro didatico.” (Professor 6);

“Usando as diretrizes curriculares e o livro didatico.” (Professor 7);
“Através de conteldos pré-estabelecidos. Conteldos estruturantes
do estado do Parand.” (Professor 8).

Complementando esses relatos, ao serem questionados sobre a

influéncia dos livros didaticos nesse processo, 0s professores afirmaram que o0s
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livros didaticos sao utilizados como auxilio na definicho dos conteudos a serem
trabalhados em sala, mas apenas um reconhece como “dificuldade” no processo de
selecdo saber “Que objetivo atingir com aquele contetdo”. (Professor 4)

Em sua grande parte, essas dificuldades também foram
apresentadas nas entrevistas realizadas nesta pesquisa. Ao serem questionados
sobre os motivos que os levavam a optar por alguns conteddos em detrimento de
outros, sdo comuns justificativas como “esses sdo os conteldos mais importantes
para o aluno” (Entrevistado 3), apesar de reconhecer que todos os contetdos séo
relevantes.

Certamente, todos os conteludos tem sua relevancia sob algum
aspecto para a compreensao da realidade, mas o que define sua relevancia para as
atividades de ensino para um grupo especifico de alunos?

Segundo o Entrevistado 9, “na maioria das vezes ndo ha um critério
formado pelo professor. [...] ndo é dada a devida importancia que o tema merece,
talvez até pela falta de tempo. [...] O que ocorre geralmente é que o professor utiliza
0 que o livro didatico propde.” Ou seja, aqueles conteddos que constam no livro
didatico para uma série especifica.

[...] eu acho que se vocé for perguntar [sobre os critérios de selecdo
dos conteudos ao professor] ele vai enrolar na resposta mas nao vai
conseguir dar uma resposta clara de qual é esse critério. Estou
falando da maioria, um ou outro pode ter uma concep¢ao [mais
clara]. Alguns tem esses critérios com mais clareza, outros menos,
mas no geral ndo ha esse critério com clareza, objetivo. (Entrevistado
9)

Nessa perspectiva, a selecdo dos contetudos se faz dissociada dos
objetivos para o ensino da Geografia presentes nas Propostas Politico-pedagogicas,
Oou seja, pensa-se sempre em quais conteudos devem ser ensinados em uma
determinada série e ndo no “porqué” desses conteldos serem ensinados. Nesse
contexto, as dificuldades em justificar a escolha do conteido sdo decorrentes da
auséncia de objetivos claros para o ensino, em que, mesmo considerando a
existéncia de uma “diretriz” curricular, a forma de selecdo dos conteudos resulta na
opcao por listagens “prontas” e naturalizadas conforme as séries.

Essa forma de compreensdo dos conteudos escolares resulta em

uma inversao da logica de organizacdo do planejamento escolar. Considerando que
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0 processo de organizacdo curricular pressupbe uma determinada finalidade, cujos
conteudos caracterizam-se como 0S meios pelo qual a educacdo poderd ser
realizada, ndo € possivel que a selecdo dos conteudos seja dissociada dos objetivos
educacionais.

Pereira (1996, p. 48), ao discutir a pratica docente, afirma que os
professores, [...] “ha muito tempo, deixaram de pensar 0s objetivos a serem
atingidos por determinados conteudos. O meio (conteudo) transformou-se em fim.” E

acrescenta:

A prova mais cabal desse processo de reificacdo dos contetdos é
gue, nesses planos, o contetddo transformou-se em objetivo: por
exemplo, ao se definir que o objetivo do estudo do conteudo
“inddstria brasileira” é fazer com que o aluno saiba o que é a
“industria brasileira”. E ai, sem saber, o professor comecou a adotar
a logica do cachorro que corre atras do seu proprio rabo e consegue
apenas ficar cansado. (PEREIRA, 1996, p. 48-49)

Isso explica, em grande parte, a uniformizacdo com que as listagens
de conteudos disciplinares sdo apresentadas, mesmo associadas a contextos sécio-
espaciais diferenciados. A identificacdo de “conteddos escolares” naturalmente
associados a determinadas séries é tanto derivada quanto condicionante da tradicao
histérica responsavel por apresentar listagens inquestionaveis no meio escolar.

Essa situacdo é apresentada em dois relatos observados nos
questionarios aplicados, em que ao explicar a forma como € feita a selecdo dos
conteudos os professores indicam as tematicas desenvolvidas nas diferentes séries,

demonstrando uma estrutura pré-definida por séries:

“Por série ou ano: Geografia fisica; Geografia do Brasil; Geografia
regional dos continentes; Globalizacdo.” (Professor 3), [referindo-se,
respectivamente ao 6° ano, 7° ano, 8° ano e 9° ano do ensino
fundamental;]

“Por série (ou ano): 6° ano — introducdo geogréfica; 7° ano —
Geografia do Brasil, 8° ano — Geografia Regional; 9° ano -
Globalizacdo.” (Professor 4).

Nessa perspectiva, a forma como os contedudos sdo “selecionados”
para as diferentes séries demonstra que sua concep¢ao encontra-se dissociada dos
objetivos educacionais e das intencionalidades que se fazem presentes no proprio

curriculo, o que explica a possibilidade da auséncia de critérios de selecdo de
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conteudos na elaboracdo das listagens de conteudos, tornando-se essencialmente
um problema ideoldgico presente na organizacéo/elaboracéo curricular.

Trata-se de um problema muito sério presente na pratica docente
visto que se o conhecimento cientifico € responséavel pela elaboracdo de uma
explicacdo significativa da realidade, sua selecdo deve se dar a partir de
intencionalidades que lhe conferem relevancia nas préticas educativas.

Da forma como ocorre, a organizagao do trabalho docente torna-se
invertida na medida em que, a partir de uma referéncia comum de conteddos
naturalizados para a série, opta-se pela definicdo de objetivos para os conteudos, ou
seja, ndo sdo os objetivos que definem os contetdos, mas os objetivos € que séo
propostos conforme os conteudos.

Essa concepcdo permite uma maior agilidade no processo de
“divisdo de contetdos” ao reconhecer a existéncia de conteddos “naturalizados”
pertencentes as diferentes séries, mas se faz a custa da subjetivacdo das
intencionalidades do processo educativo, visto que desconsidera critérios de sele¢éo
coerentes com as concepgcbes e com 0s objetivos de educacdo, apontados nos
projetos politico-pedagogicos das escolas e nos proprios discursos dos professores.

Isso justifica a colocacdo de alguns professores entrevistados, que
afirmam ser possivel, em apenas um dia “bem utilizado”, realizar o processo de
selecdo de conteudos anuais para todo o ensino fundamental e médio. Obviamente
€ uma situacdo subjetiva, pois envolve diferentes sujeitos, habilidades especificas,
dominio de conhecimentos pedagogicos e disciplinares diversos, mas evidencia
também a banalizacdo/abandono do processo de organizacdo do trabalho docente
pelo professor, e principalmente a complexidade desse processo, 0 que reflete
diretamente no trabalho de abordagem das tematicas em sala de aula.

2.2 CONTEUDO “POPULACAQ”: A SUPERFICIALIZACAO E O SENTIDO DA ABORDAGEM

Conforme os apontamentos anteriores, 0 processo de selecdo dos
conteudos é uma necessidade na educacdo escolar que se efetiva por meio da
definicdo do objetivos educacionais. A auséncia de clareza sobre esses objetivos

interfere diretamente na definicAo dos critérios de selecdo e organizacdo dos
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conteudos utilizados pelo professor, manifestando-se principalmente nas formas de
abordagem dos conteudos em sala de aula.

Nesse contexto, a pratica de ensino constitui-se como um problema
frente a proposta curricular sob duas perspectivas, distintas mas articuladas entre si.

Primeiramente, se a selecdo de contetudos € feita por meio da
reproducéo de um rol de contetudos predeterminados, fica evidente que a selecéo
dos conteudos é dissociada dos objetivos direcionadores da pratica docente e do
processo de significacdo da realidade pretendido nas propostas curriculares.
Conforme destaca Pereira (1995), os conteudos devem ser o meio pelo qual se
pretende atingir determinados fins, portanto as dificuldades em estabelecer critérios
de selecdo para os conteudos evidenciam a falta de clareza sobre os préprios
objetivos a serem atingidos, mesmo reconhecendo a existéncia das DCEs.

Posteriormente, a dificuldade em perceber os objetivos para o
ensino tem como consequéncia no trabalho docente o desenvolvimento de
abordagens que chamaremos de “conteudistas”, considerando que o0s conteudos
passam a ser os fins do trabalho realizado pelo professor, dificultando o alcance dos
objetivos educacionais apresentados nas propostas curriculares ao desconsiderarem
os conhecimentos disciplinares como elementos significantes da realidade.

Da forma como ocorre a insercdo dos conteldos na organizacado do
trabalho docente, percebe-se uma grande preocupacdo dos professores em
“cumprir”, isto é, desenvolver os conteddos das diferentes séries, pois estes
assumem a condicao de objetivos das atividades de ensino.

Essa situacdo pode ser ilustrada com os apontamentos dos
professores questionados acerca dos “conteldos e seus objetivos” sobre o tema
“populacao, apresentados nos exemplos trazidos no quadro abaixo:
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Quadro 4 — Conteudos e objetivos referentes a tematica populacéo

Professor Conteudos Objetivos
e 6° ano — populacéo rural e urbana. | Compreender todos o0s aspectos
e 7° ano — urbanizagdo; migracao; populacionais.
indices populacionais; expectativa
de vida/; dentro de cada regido é
11
trabalhado 0s aspectos
populacionais.
¢ 8% ano — populacdo da América.
e 9% ano — globalizacédo.
¢ teorias demogréficas; o Compreender as teorias
e conceitos demogréficos | demogréficas;
fundamentais, e Dominar 0s principais conceitos
e distribuicdo geografica da | demograficos;
13 populacao, e Entender o0s elementos  que
e migracdes; interferem na distribuicao
demogréfica da populacéo;
e Compreender 0s processos
migratorios.

Fonte: Levantamento in loco com a aplicacédo de questionario.

Nessa perspectiva as abordagens feitas pelos professores esbarram
na amplitude dos temas tratados pela Geografia, ou melhor, na grande diversidade
de recortes presentes nas pesquisas desenvolvidas dentro da ciéncia geografica. A
utilizacdo dessas referéncias amplas sobre os conteudos, geralmente a partir de
enunciados breves ou de uma unica palavra como “populacdo”, “migracao”,
“aspectos populacionais”, entre outras, coloca o professor frente a tematicas
tradicionais nas pesquisas geograficas, cujo vasto conhecimento produzido nédo
seria possivel de ser ensinado na educacdo basica, 0 que retoma novamente a
necessidade da selecéao.

A falta de clareza sobre os objetivos para o ensino faz com que o
professor depare-se com dificuldades na definicdo das abordagens mais
significativas a serem desenvolvidas em sala de aula, bem como na sequéncia das
abordagens que devera desenvolver com seus alunos, o que é indispensavel para a
compreensao das correlagbes entre os mais diferentes fenbmenos manifestados
espacialmente.

Ao mesmo tempo em que essas dificuldades levam a realizacéo de
abordagens fragmentadas, exigem do professor a utilizacdo de artificios que
permitam adequar o tempo disponivel para o ensino dos conhecimentos

disciplinares elencados como pertencentes as diferentes séries. Nesse sentido, 0s
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livros didaticos tornam-se elementos fundamentais na pratica docente, pois, além de
definir as teméaticas de ensino para as diferentes séries, apresentam as abordagens
da tematica que devem (ou podem) ser utilizadas pelo professor. Isso ajuda a
explicar porque muitos de nds ensina “contetdos” sem saber “para que vai servir e
em que época da vida do aluno o conteudo serd usado.”, conforme aponta o
Professor 4, ao discorrer sobre as dificuldades na selecdo dos conteudos.
Apropriando-se da sequéncia de conteudos trazida pelo livro
didatico, o professor tem a sensacdo de “escolher” qual o conteddo que sera
ensinado em suas aulas ao reproduzir as listagens de conteludos previamente
organizada, cujo sentido geralmente € alheio a ele, o que gera varios problemas

como aponta Kaercher:

Com uma visdo pouco clara de Geografia (onde quero chegar com
tal assunto? Por que ele é importante para meus alunos?) a aula do
professor fica confusa. O professor raramente fala o motivo de se
estar estudando o que ... estad se estudando. Os assuntos parecem
seguir uma légica sem muita l6gica. Esta no livro? Da-se o assunto!
E, como no livro didatico de Geografia de quase tudo se fala (o que
nao é por si s6 um defeito ou demérito) o aluno fica desorientado: o
gue é Geografia? Por que este assunto € Geografia? Por que este
assunto é importante para mim? O aluno ndo consegue ligar a fala
do professor a sua vida, ao seu cotidiano. (KAERCHER, 2007b, p.
34)

Isso mostra uma contradicdo entre a forma de organizacdo do
trabalho docente e os ideais de educacdo constantes nas Propostas Politico-
Pedagogicas analisadas. Se a constituicdo dos objetivos norteadores da atividade
de ensino sdo/devem ser definidas a partir do contexto em que os alunos estéao
inseridos, de suas potencialidades, necessidades e possibilidades, a selecdo dos
conteudos presentes na pratica docente deve ser realizada pelo professor, pois &
por meio do conhecimento (e da forma de conhecer) da realidade em que o aluno se
encontra e dos objetivos educacionais estabelecidos com base nesse contexto e
definidos no projeto politico-pedagdgico da escola, que deve ocorrer a sele¢do dos
conteudos.

Essa pratica pode tornar-se um grande problema no processo de
constituicdo de uma sociedade democratica, considerando a fungdo a ser
desempenhada pela escola no interior da sociedade, conforme discutem Brandao
(1981), Saviani (1995), Libaneo (1990), Forquin (1993), Young (2007), visto que o
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conteudo a ser ensinado expressa um conjunto de concepcdes de mundo
responsavel por legitimar socialmente formas especificas de compreensdo da
realidade.

O problema emerge no processo de constituicio da educacgao
enguanto uma necessidade coletiva, mas com interesses diversos e conflitantes
entre diferentes grupos sociais, que se manifesta principalmente a partir de embates
sobre 0s objetivos da escolarizacdo, dos conteudos curriculares e dos
procedimentos didaticos integrantes das praticas educativas na escola.

Como objetos de estudo da ciéncia geogréafica, os fendmenos,
processos, tematicas, conceitos, manifestam-se como elementos fundamentais no
ensino da Geografia, ndo apenas enquanto objeto do ensino, mas principalmente
como elementos significantes da organizagédo espacial em que estdo inseridos. Eles
devem ser ensinados em fungdo dos objetivos norteadores da disciplina Geografia
na escola, ou seja, devem auxiliar os alunos a compreenderem 0s mecanismos de
organizacdo espacial na sociedade em que estdo inseridos na qualidade de
estudantes, trabalhadores, consumidores, pais, filhos. E por meio da abordagem
dessas teméticas, entendidos aqui como conhecimentos disciplinares, que torna-se
possivel o entendimento de seu significado como produto de relacdes sociais.

Ao desconsiderar os objetivos de ensino néo é possivel identificar os
recortes que podem colaborar para atingi-los, desenvolvendo-se entdo uma
abordagem geral do tema, que se propbe a tratd-lo em sua totalidade,
consequentemente, de forma superficial, o que fica explicito em termos como
“populacao do Brasil”, “populacdo mundial” ou “aspectos populacionais”.

Dessa forma, o ensino € direcionado para tematicas isoladas de seu
contexto significativo. Ou seja, 0 aluno é informado sobre a definicdo de processos,
conceitos, dados, informacdes, ou seja, 0s mais diferentes conhecimentos
disciplinares, mas ndo consegue perceber a importancia desses conhecimentos na
interpretacéo da realidade em que esta inserido.

Nessa pratica, a apresentacdo de um discurso critico sobre os
conteudos do ensino de Geografia esbarra em um processo de superficializacao da
abordagem dos contetdos escolares. Na ansia de desenvolver o maior nimero

possivel de conteddos, ou de “esgota-los”, atendendo o conjunto de temas



64

historicamente desenvolvidos em uma determinada série, muitas vezes o professor
“deixa a desejar”.

“Em nome da Geografia Critica corre-se o perigo de fazer da
Geografia um pastel de vento: boa aparéncia externa, mas pobre na capacidade de
reflexdo. Muito conteudismo, baixa reflexividade.” (KAERCHER, 2007b, p. 1)

Tudo cabe como sendo Geografia. [...] Falar de tudo (todos os
lugares) nos enche de assuntos, conteldos, mas a custa de uma
reflexdo mais fundamentada. A consequéncia pedagdgica mais
comum é a pratica de sobrecarregar nos conteudos, sempre tao
infindos. [...] Sempre falta tempo para trabalharmos os contetdos e
assim, raramente, paramos para pensar “por que isso é Geografia!?”,
‘o que quero ensinar quando ensino Geografia!?”. (KAERCHER,
2004, p. 292).

Considerando que a funcédo do professor € conduzir o processo de
ensino-aprendizagem, e nesse caso falamos do ensino do conjunto de conteudos
escolares que subsidiardo a construcdo do conhecimento do aluno a partir das
diferentes abordagens realizadas pelo professor, percebe-se que a falta de clareza
sobre os objetivos norteadores para o ensino implicam em dificuldades de identificar
os caminhos/abordagens a percorrer para auxiliar no desenvolvimento de
raciocinios, reflexdes e posicionamentos, determinantes para a manutencdo de
grande parte das idéias desconexas e, frequentemente, superficialmente debatidas
no interior da sala de aula.

A partir do momento em que elas ndo séo consideradas de forma
articulada, ndo se apresentam significativas para o aluno, ou ainda, € possivel que a
constituicdo desses sentidos ocorra sob outras perspectivas, diversas daquelas

estabelecidas no curriculo. Conforme Vlach,

[...] por detras de qualquer contetdo que desenvolvemos em sala de
aula, esta implicita — sendo explicita — uma dada maneira de analisar
o0 mundo e, nessa medida, ou temos claro o como (e o porque, € 0
para quem) abordamos a relacdo sujeito-objeto, ou a ideologia a
subsume. Em outras palavras, o contetdo, escolhido por nés [...], ou
imposto pelos érgdos competentes (geralmente ndo questionados),
ja resulta de uma determinada teoria. Dai a impossibilidade de “fuga”
da questdo metodoldgica. (VLACH, 1987, p. 46,47).

Dessa forma, torna-se fundamental que o professor tenha clareza

acerca do método, ou seja, das especificidades do método de interpretacdo da
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realidade, e do “conhecimento” enquanto produto de relagbes sociais e da relagéao
dialética presente na articulacdo entre eles. Conforme Almeida, na sala de aula “[...]
‘0 conteldo a ser abordado ndo se desvincula do método, que lhe d& sustentacdo’,
portanto, quando se questiona O que ensinar em Geografia questiona-se também
Como ensinar em Geografia”. (ALMEIDA, 1991, p. 84).

Frente as questdes metodologicas apresentadas por Vlach (1987) e
Almeida (1991) e com base na forma como se dd o processo de selecdo dos
contetdos na visdo dos professores entrevistados, € possivel compreender que a
superficializacdo da abordagem dos conteudos relativos a tematica populacao seja

uma consequéncia da forma como os contetudos sdo concebidos pelos professores.

[...] os fenbmenos aparecem como ocorréncias parceladas,
desvinculadas do todo, sem conexdo com 0 processo social no qual
estdo inseridos. Tanto a natureza quanto a sociedade sédo vistos
como ocupantes de um espaco herdado cuja organizacdo foi
predeterminada por forgas externas e alheias a sua dinamica atual.
(ALMEIDA, 1991, p. 84)

Ou seja, a forma como se faz a selecdo dos conteudos privilegia a
transmissdo do conhecimento de forma acabada, pronta, por meio de abordagens
desarticuladas entre si. E a esses conhecimentos que damos o nome de contetidos,
entendidos como verdades “encontradas” pelo homem em sua histéria e
acumuladas ao longo do tempo. “[...] Na medida em que se apresenta como um
resultado final, o conhecimento confunde-se com a verdade. E, sendo verdadeiro,
deve ser ensinado sem gquestionamentos|...]” (VLACH, 1986, p. 36)

Um exemplo ilustrativo desse processo ocorre com 0 conteudo
“Populacdo”, que perde-se em meio a indefinicdo de referenciais teorico-
metodoldgicos coerentes com os propdésitos do ensino anunciado pelas escolas. Em
sua abordagem desvincula-se, sujeito e objeto do conhecimento e, dessa forma,
retira-lhe seu carater historico, justamente o que lhe confere significado dentro da
organizacao curricular de uma disciplina.

O ocultamento desse carater histérico submete o processo de
ensino/aprendizagem a negac¢do daquilo que lhe é mais caro: a reflexdo, o
pensamento critico sobre a realidade no contexto das rela¢des sociais de classe,

destacando o carater ideoldgico e politico de seu conteudo.
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O tema populacdo é uma fracdo dos conhecimentos propostos pelo
professor para uma determinada série/ano letivo, apresentado em momentos
especificos no processo de escolarizacdo, geralmente vinculadas as escalas de
andlise particulares dessas séries/anos. Nessa perspectiva fala-se sobre a
“populacdo do Brasil’, “populacdo da Ameérica”, “populacdo da Europa”, onde
aborda-se suas caracteristicas mais elementares. Trata-se da reproducao do modelo
de curriculo comentado anteriormente caracterizado pela fragmentacdo dos
conhecimentos geograficos em um conjunto de unidades apresentadas
isoladamente e que raramente encontram-se de forma contextualizada.

Segundo Rua (1997), ndo € mais possivel trabalhar os contetdos de
Geografia da Populacdo de maneira acritica, descritiva, com énfase nos aspectos
quantitativos, ou mesmo vé-los como “neutros” frente a organizacao social. Torna-se
necessario reconhecer a historicidade dos fenémenos populacionais por meio de
uma abordagem contextualizada com as formas de organizacdo social, bem como a
alteracdo do modelo fragmentado de conhecimento apenas para fins didaticos.

A tematica populagdo deve ser tratada “[...] com a preocupacgdo
permanente de demonstrar as interagbes entre o crescimento, a estrutura e as
migracfes numa busca constante de integracdo do homem, sujeito historico, com a
sociedade da qual faz parte.” (RUA, 1997, p. 70).

O sistema tradicional de ensino tem sido responsavel por produzir
um conjunto de abordagens aligeiradas como estratégia para tratar o maior nimero
possivel de aspectos dos fenbmenos populacionais desenvolvidos no interior da
ciéncia geografica. Como consequéncia, temos a superficializacéo e a fragmentacao
das abordagens dos conteudos, decorrente do tempo e das estratégias
disponibilizado pelo professor para o desenvolvimento dessas tematicas em sala de
aula, que nao permitem, na maioria das vezes, mais que “informar” sobre os
fendbmenos estudados.

Essa superficializagdo consiste no desenvolvimento de abordagens
pouco aprofundadas teoricamente, geralmente caracterizadas por uma
generalizagdo muito grande dos fenémenos estudados que ndo permite a
compreensao das suas caracteristicas especificas particulares, e mais precisamente

dos pressupostos tedrico metodoldgicos presentes na producdo do conhecimento.



67

O tema populacdo deve ser considerado a partir de sua
complexidade, em que os elementos da dinamica populacional - mortalidade;
natalidade/fecundidade e migracbes — nao devem ser considerados em si,
constituidos enquanto fendmenos isolados, mas desvendados a partir de outros
fendmenos (urbanos, politicos, econdémicos, entre outros), permitindo a construcéo
de sentidos dentro de um contexto estrutural, em que todos esses fendmenos sejam
interdependentes (DAMIANI, 1998).

Conforme destacam Moreira e Silva (2005), no modelo tradicional de
ensino as abordagens sobre a Geografia da Populacdo priorizam o “0 qué” e o
“como”, abandonando o elemento central da constituicdo dos sentidos do processo
de ensino-aprendizagem, que se resume ao “por qué”

Conforme os autores,

Embora questdes relativas ao “como” do curriculo continuem
importantes, elas sé adquirem sentido dentro de uma perspectiva
gue as considere em sua relagcdo com questdes que perguntem pelo
“por qué” das formas de organizacdo do conhecimento escolar.
(MOREIRA; SILVA, 2005, p. 7).

Ay

E por meio desse “por qué” que verificamos a complexidade do tema
populacdo. Cada uma das abordagens sobre os diferentes fenbmenos populacionais
aparecem num contexto econémico, politico, cultural, ambiental especifico, a partir
de um sistema de relagbes com outras teméticas e fendbmenos. O entendimento
dessas relacdes entre os diferentes conteddos escolares € que permitird a
compreensao do significado destes temas variados no contexto social no qual estdo
inseridos.

Cabe destacar que frente a complexidade das relacdes que
envolvem o tema populacdo, mas também do tempo disponivel no sistema de
ensino, torna-se necessario o estabelecimento de critérios claros de selecao,
organizacdo e abordagens dos fenbmenos populacionais. Tais critérios devem ser
elaborados a partir das concepg¢des tedricas que norteiam a definicdo dos objetivos
educativos proposto pelo professor e pela escola.

Conforme Damiani,
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A populacéo constitui a base e o sujeito de toda atividade humana.
Exatamente por isso a populacdo tem tal complexidade, nesse
momento histérico. Se se partir do estudo da populacao, teriamos
que percorrer todos o0s aspectos, elementos, resultados e
consequéncias da sua atividade para conhecé-la, do ambito ndo sé
dos seus resultados materiais, como da constituicdo dos sujeitos
sociais. O que leva a uma cadeia infinita de explicagbes, que foram
sendo incorporadas ao longo do caminho, cada qual elucidando a
explicagdo anterior. (DAMIANI, 1998, p. 8-9).

Considerando o0 contexto destacado por Damiani, torna-se
necessario uma discussdo sobre o método de interpretacdo dos fenémenos
populacionais que deve balizar o trabalho do professor na conducédo dos objetivos
para a educacao e a escola que buscamos.

Pdévoa-Neto (1997, p. 11-12), utilizando-se do conceito de migracdes
discute a opcéo tedrica como um instrumento de definicho das abordagens da

tematica. Segundo o autor:

[...] A opcdo por uma definicdo especifica do que se entende por
migragao pode significar o ponto de partida para a analise seletiva de
certos processos, enquanto outros sdo postos de lado. Sendo o
esforco de pesquisa alimentado pela intengdo de intervir junto a
certos problemas tedricos e préticos, a definicdo dos mesmos tende
naturalmente a conduzir a analise.

E a opcdo tedrica que permitird o desenvolvimento de abordagens
coerentes dos fendmenos populacionais e 0s objetivos educacionais. As abordagens
consistem no desenvolvimento de uma forma especifica de tratamento de um dado
fendmeno, em que se considera a articulagéo de diferentes elementos presentes em
seu contexto. Trata-se, antes de tudo, de um posicionamento consciente do
professor sobre o objeto de estudo, a partir de um referencial tedrico-metodoldgico
que permita alcancar os objetivos definidos anteriormente.

Dessa forma, o conteddo escolar ndo tem finalidade em si proprio.
Ele € um instrumento utilizado pelo professor para alcancar os objetivos
estabelecidos para a educacdo. Neste caso, por exemplo, as dinamicas
populacionais, entendidas a partir do processo de reestruturagcdo produtiva
capitalista dos ultimos anos, tornam-se a manifestagdo do conjunto de for¢as sociais
e produtivas que as condicionam. Sdo a manifestacdo das desigualdades espaciais
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expressas nos deslocamentos populacionais e nas questdes relativas a natalidade,
fecundidade e mortalidade.

O professor deve ter consciéncia da necessidade de considerar de
forma articulada os diferentes fenbmenos relacionados a dindmica populacional para
possibilitar a aprendizagem significativa do tema. Da mesma forma, buscar
compreender o significado de assumir a definicho dos critérios de selecao,

organizacdo e abordagem do conteudo referente a dindmica populacional.
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3 A AUTONOMIA DO DOCENTE FRENTE O PROCESSO DE PRECARIZACAO
DO TRABALHO

Conforme as andlises ja realizadas anteriormente, tanto a
concepcao dos conteudos, como os procedimentos utilizados em seu processo de
selecdo, colocam em duavida a real autonomia do professor na definicdo dos
processos de organizagdo de seu proéprio trabalho em sala de aula, bem como a
efetiva contribuicdo que os professores e o sistema educacional, nesses termos,
podem trazer para a formacdo de sujeitos criticos e conscientes de seu lugar,
enguanto sujeitos, na sociedade.

Apesar das andlises serem direcionadas para os conteudos, trata-se
de um problema expresso fundamentalmente na concep¢do dos objetivos
educacionais e em sua relacdo com os conhecimentos historicamente produzidos,
chamados de “conteudos”, cuja selecdo se faz alheia aos diversos interesses
presentes na educacdo escolar, apontados ou ndo nos Projetos Politico-
pedagdgicos.

Por sua vez, € no processo de abordagem desses “contetdos” que
se desenham os caminhos trilhados pelo professor na busca do conhecimento e dos
objetivos educacionais junto com o aluno, e que se manifestam as consequéncias
mais evidentes desse problema. O processo de significagdo da realidade
desconsidera o reconhecimento das situacdes problemas que estdo na base da
pesquisa cientifica e da elaboracdo de explicacbes sistematicas, responsaveis por
conduzir o pensamento por meio da utlizacgdo de procedimentos tedrico-
metodoldgicos que permitam a producdo do sentido critico para os mais diferentes
fendmenos sociais.

Nessa perspectiva, 0 processo de ensino/aprendizagem mediadas
pela relacdo entre sujeito e objeto do conhecimento sdo suprimidas pelo
conhecimento do objeto, que é estabelecido como o objetivo do trabalho docente.
Inverte-se, dessa forma, os objetivos educacionais pelos conteudos escolares,
resultando na desconsideracdo do carater socio-historico do conhecimento
produzido socialmente e na apropriacdo pouco significativa desses conhecimentos

para a compreenséao da realidade de uma forma critica pelos alunos.
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Retoma-se, assim, a discussdo sobre a necessidade do
desenvolvimento de uma préatica pedagdgica nao alienante e ndo alienada, referente
a um trabalho docente consciente do significado politico e ideolégico dos
conhecimentos selecionados, organizados e desenvolvidos em sala de aula, por
meio de uma abordagem critica e comprometida com a superacéo das contradicoes
sociais que imperam na atualidade.

Conforme Almeida (1991, p. 89),

Ignorar o caréater ideoldgico e politico do conhecimento, seja em que
area for, parece-nos ndo s6 uma atitude ingénua, mas comprometida
com a alienacdo social. Os professores precisam perceber que seu
papel no processo de democratizacdo da nossa sociedade consiste
em, principalmente, desenvolver uma pratica pedagégica nao
alienante, mas conscientizadora. E o0 ensino de Geografia serve para
iSS0.

Torna-se uma questdo importante nesse contexto identificar as
formas de selegdo, organizacdo e abordagem dos conteudos escolares tendo em
vista a formacdo critica dos alunos, mas ela ndo basta para explicar o
desenvolvimento dessa pratica alienante/alienada. E necessario analisar a pratica
docente mediante o processo de precarizacdo do trabalho na escola publica de hoje.

Para isso consideramos, inicialmente, a importancia do dominio dos
procedimentos tedrico-metodologicos de producdo do conhecimento por parte do
professor no ensino, em que propomos discutir a abordagem tedrico-metodologica
dos contetdos em sala de aula como um importante instrumento de significacdo da
realidade a partir dos objetivos declarados nos projetos politico-pedagdégicos das
escolas analisadas.

Em um segundo momento, tratamos da precarizacdo do trabalho
docente, considerando as formas de sujeicdo do trabalho docente dentro da
sociedade capitalista, em que destacamos as divisbes de tarefas presentes no
processo de organizacao do trabalho docente.

Trata-se de abordagens referentes &4 forma de organizacdo do
trabalho docente numa estrutura educacional pressionada pelas relacfes de
trabalho no sistema de producdo capitalista. Com ela, questionamos uma
contradicdo fundamental no interior da escola, cujos objetivos sdo formar cidadaos
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criticos em nossa sociedade ao mesmo tempo em que se encontra submetida a
processos de precarizacao e alienacdo da pratica docente.

Considerando as discussfes trazidas até aqui, é possivel entender
que a superacdo dos problemas encontrados na pratica docente e suas
consequéncias para a alienacdo do significado historico dos conhecimentos
disciplinares ndo consiste em tarefa simples, principalmente, se considerarmos que
o funcionamento da escola estd submetido & l6gica das relagbes de producéo
capitalista, responsaveis por sua manutencdo e ampliagdo.

Torna-se necessario a retomada dos processos de construcdo e
implementacdo dos projetos politico-pedagdgicos da escola de forma consciente
pelo professor, reconhecendo que o trabalho escolar expressa conhecimentos e
praticas sociais permeados por relacdes de poder e por concepgdes tedricas,
ideoldgicas e politicas, mas que trazem em si as proprias contradicbes do
funcionamento do sistema produtivo. (KUENZER, 2002a, p. 90).

3.1 A QUESTAO TEORICO-METODOLOGICA NA PRATICA DOCENTE

Iniciamos essa discussao a partir das consideracfes de Almeida
(1991, p. 89) sobre o papel dos professores no processo educacional,
particularmente sobre a responsabilidade de ajudar o aluno a pensar sobre a
realidade por meio de uma visdo critica e comprometida socialmente, uma pratica
“nao alienante, mas conscientizadora”.

Acreditamos que seja consenso entre nds, professores de
Geografia, conceber a Geografia escolar como uma disciplina propensa a
interpretacdo critica da organizacdo do espaco geogréfico, portanto um instrumento
fundamental no processo de conscientizacao social.

Colocamos isso pautados nas caracteristicas tedrico-metodoldgicas
predominantes na producdo do conhecimento geogréfico que ganham forca no
Brasil a partir de fins da década de 1970, assumindo a abordagem critica de
interpretacdo da organizacdo social, mas também na fundamentacdo das propostas
pedagogicas para a educacédo basica, analisadas nessa pesquisa e no discurso dos

professores entrevistados.
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E possivel perceber uma afinidade entre o discurso da ciéncia e da
disciplina escolar Geografia, em que, ambas partilham de uma visdo de mundo e de
uma teoria de interpretagcdo de seu objeto de estudo determinada pela opgao
tedrico-metodoldgica critica. Essa afinidade encontra-se expressa nos objetivos para
a educacao, bem como nas justificativas e nos recortes do contetdo para o ensino
da Geografia como ja apontamos anteriormente

As praticas escolares, nessa perspectiva, estariam estreitamente
vinculadas a uma forma critica de pensar a realidade e de conceber o conhecimento
cientificamente produzido, organizando-se a partir de uma relagcdo complexa entre a
Ciéncia e a disciplina escolar que interfere diretamente no processo de organizacao
do trabalho docente na educacéo basica.

Conforme Cavalcanti (1998, p. 9),

[...] ambas formam uma unidade, mas ndo séo idénticas. A ciéncia
geografica constitui-se de teorias, conceitos e métodos referentes a
problemética de seu objeto de investigacdo. A matéria de ensino
Geografia corresponde ao conjunto de saberes dessa ciéncia e de
outras que nao tem lugar no ensino fundamental e médio como
Astronomia, Economia, Geologia, convertidos em conteudos
escolares a partir de uma selecdo e de uma organizacdo daqueles
conhecimentos e procedimentos tidos como necessérios a educagéo
em geral. Em razdo desta distincdo a selecdo e organizacdo de
conteudos implicam ingredientes ndo apenas logico-formais como,
também, pedagdgicos, epistemoldgicos, psicocognitivos, didaticos,
tendo em vista a formacéo da personalidade dos alunos.

Apesar dessa afinidade, ainda € possivel perceber diferencas
essenciais entre a ciéncia geografica e a disciplina escolar Geografia que se
manifestam tanto nas finalidades quanto nas préticas de producdo do conhecimento
e de relacdo com esse saber.

Segundo Gonzalez (1998, p. 102), a partir dessa distingdo podemos
compreender que a Geografia se converte em matéria escolar ao abordar uma
mesma categoria de fenbmenos que compde o0 campo de conhecimentos
geograficos, ou seja, as relagdes entre sociedade e meio ambiente. O trabalho do
professor consiste em apresentar uma teoria de interpretacdo da realidade, com
seus conceitos e relaces estruturais préprios, dessa forma mostra-se para o aluno

uma forma de raciocinar, um caminho para processar as informacdes recebidas.
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Nessa perspectiva, deve-se pensar sobre os conteidos na educacéo
basica sob l6gicas diversas daquelas presentes na producdo do conhecimento
cientifico e, principalmente, de suas formas especificas de consumo no ambiente
escolar (LOPES, 2007, p. 202) apresentadas nos procedimentos de selecdo dos
conteudos observados ao longo dessa pesquisa, conforme descrito pelos
professores questionados e entrevistados, em que o0s objetivos do ensino
permanecem no ambito dos préprios contetdos.

O ensino da Geografia exige dos professores, na educacao basica,
mais que a transmissdo dos conhecimentos cientificamente produzidos, requer a
abordagem intencional dos conteudos a partir de objetivos educacionais que
ultrapassem seu significado disciplinar, sendo que o contetdo do ensino ndo pode
apresentar-se como fim em si mesmo.

Apesar da intencionalidade presente no trabalho docente,
manifestada nos discursos sobre 0s propositos da ciéncia geografica e nos objetivos
educacionais, conforme os apontamentos realizados nos capitulos anteriores, sua
concepcao pelo professor implica no estabelecimento de formas especificas de
relacdo entre conhecimento e aprendizagem, responsaveis por esvaziar seu carater
politico-ideologico, resultando em processo de naturalizacdo dos problemas sdcio-
espaciais.

E necessario destacar que tais abordagens realizadas pela disciplina
escolar Geografia sdo decorrentes também da forma de concepcao da educacao, da
escola e das praticas pedagdgicas que, muitas vezes, divergem daqueles
declarados pelo professor e a partir das quais se desenvolve a constituicdo dos

objetivos pedagdgicos.

Assim, 0s objetivos responsaveis pela definicho da forma de
organizacao do trabalho docente ultrapassam aqueles presentes na
producdo do conhecimento cientifico, apesar de considerarem o
conteudo politico e ideolégico presente no conhecimento disciplinar.
Segundo Gonzalez (1998, p. 103),

Los contenidos deben suponer una articulacibn de hechos vy
conceptos, junto a los necesarios procedimientos para poder resolver
ciertos problemas relevantes de la sociedad en a cual se inserta el
alumno. Asi, los contenidos deben ser instrumentos intelectuales que
les faciliten la lectura y el analisis de la organizacién espacial, de los
intereses sociales em la misma y los problemas de inestabilidad del
medio, donde la accidon humana posee una influencia enorme.
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A selecéo dos conteudos e sua organizacao para fins didaticos, bem
como a utilizacdo de metodologias para a conducdo do ensino-aprendizagem por
meio das abordagens dos conteudos escolares, constituem elementos
determinantes para se alcancar os objetivos estabelecidos para a educacgéo e,
portanto, sdo indispensaveis nas consideracdes sobre o trabalho docente. Portanto,
devem ser opcdes conscientes do professor para pensar a pratica docente na
educacdo escolar a partir de uma coeréncia tedrico-metodoloégica com a ciéncia
geografica na qual sdo produzidos os conhecimentos pertinentes e na qual os
alunos estéo inseridos.

Nessa perspectiva,

[Os professores] ndo sdo meros adaptadores dos curriculos, mas,
através de introjecdes realizadas por eles dentro do préprio processo
de desenvolvimento do curriculo, se transformam em mediadores
entre a cultura exterior e a cultura pedagdégica da escola. O professor
€, por isso, um agente decisivo para que o curriculo real seja o
projeto cultural desenvolvido nas condicdes objetivas, tal como ele se
vé e sob o filtro dos processos subjetivos através dos quais se
desdobra na acdo. (SACRISTAN, 1998, p. 194).

Reforca-se ai a necessidade de consciéncia, por parte do professor,
sobre as opc¢des teodrico-metodologicas presentes no processo de planejamento
curricular, mas também no desenvolvimento de estratégias didaticas, entendidos a
partir dos critérios de selecdo, organizacdo e abordagem dos conhecimentos
geograficos a serem utilizados em sala de aula.

Ressalta-se, dessa forma, a importancia da compreensdo do
significado dos pressupostos epistemolégicos no trabalho docente apontada por
Almeida (1991) e Gonzalez (1998). Desconsiderar a opcéo tedrico-metodoldgica
critica, que esta na base da producdo do conhecimento geografico hoje, implica em
desenvolver uma pratica docente alienante nos alunos frente as contradigfes
sociais, econdbmicas e politicas que estdo na base dos diferentes fendbmenos
responsaveis pela organizacdo espacial, objeto de estudo da Geografia tanto na
academia quanto na educacao basica.

O reconhecimento do papel do método na producdo do
conhecimento é fundamental para que o professor tenha consciéncia do que
Almeida (1991) chama de carater ideoldgico e politico do conhecimento, ou seja, dos

conteudos que compdem a proposta curricular. Assim, a “pratica pedagogica nao
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alienante” seria o resultado de um trabalho pautado nas abordagens criticas do
conhecimento, produzido no interior da ciéncia e estendido conscientemente a
disciplina escolar.

Segundo Gonzalez (1998, p. 103),

[...] no es suficiente para un profesor el conocimiento de los
resultados de la investigacion académica, aunque los tiene que
conocer. También debe disponer de um caudal suficiente de
conocimientos respecto al carater metodologico de aquella. La
metodologia supone asi la forma de proceder, relacionando métodos
de investigacion con sus conceptos e relaciones estructurales por
medio de principios explicativos, lo que pressupone elegir unos
procesos y conceptos y no otros.

Desta forma, o trabalho docente ndo pode se limitar em repassar 0s
conhecimentos produzidos pela ciéncia, deve-se utilizar, no ensino, 0S mesmos
métodos que dao origem aos conhecimentos no interior da ciéncia geografica e que
serdo aplicados em sala de aula no processo de educacao escolar, ou seja, utilizar
no processo de ensino/aprendizagem os procedimentos tedrico-metodoldgicos que
permitram a producdo do conhecimento, refazer os caminhos trilhados pelo
pensamento na busca de respostas, identificando as contradicfes sociais que estao
na base do processo de pensamento da realidade.

Tendo em vista que o processo de ensino/aprendizagem se faz
mediante a producdo de sentido para 0os novos conhecimentos que se articulam a
outros ja& apreendidos pelo aluno ao longo de sua histéria (MOREIRA, 2006), a
compreensao dos objetivos e da concepcao tedrico-metodoldgica, que regem a
abordagem dos contelidos geograficos historicamente produzidos, € indispensavel a
construcdo do significado daquilo que se aprende com a educacéao.

Isso porque os conhecimentos erigidos a partir de concepgdes
tedricas e discursivas criticas podem nao ser transferidos, na escola, sob essas
mesmas abordagens. Assim, o conhecimento ensinado tende a retira-lo de seu
contexto histérico de formacéo, conferindo a ele um carater “neutro”, despolitizado e
descontextualizado do meio social no qual foi produzido.

Considerando que o objetivo da escola seja a socializacdo do
conhecimento, tendo em vista a formacdo humana da sociedade (LIBANEO, 1986),

nao € possivel conceber um curriculo organizado a partir de objetivos e contetdos
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definidos de forma inconsciente pelo professor, sob risco de reproduzir interesses
diversos daqueles idealizados para a escola.
Conforme destaca Bourdieu (apud FORQUIN, 1992, p. 36-37),

Numa sociedade onde a transmissao cultural € monopolizada por
uma escola, escreve Bourdieu, as afinidades subterraneas que unem
as obras humanas (e, a0 mesmo tempo, as condutas e o0s
pensamentos) encontram seus principios numa instituicdo escolar,
investida da funcdo de transmitir conscientemente (e também, por
um lado, inconscientemente) o inconsciente, ou, mais exatamente,
de produzir individuos dotados deste sistema de esquemas
inconscientes (ou profundamente escondidos) que constitui sua
cultura.

A inconsciéncia do trabalho docente, expresso por meio da utilizagéo
de processos mecanicos de organizacao curricular, também faz parte do conjunto de
interesses que giram em torno dos objetivos para a escola em nossa sociedade. Ela
permite a realizacdo da educacgao a partir de conhecimentos, procedimentos e agdes
responsaveis pela naturalizacdo de formas comportamentais antagénicas aquelas
propostas pelas escolas.

Entre eles citamos a eliminacdo da ideac¢éo do trabalho docente pelo
professor. Apesar de encontrar em seu discurso elementos que remetem a idéia da
formacao de sujeitos criticos, conscientes de sua posi¢ao social, sua pratica diverge
dos objetivos anunciados ao assumir procedimentos didaticos que desconsideram o
método de compreensao da realidade presente na producdo do conhecimento.

Nessa perspectiva, a tdo comum referéncia a formacdo da
“consciéncia critica”, conforme Chaui (1986), consiste em um elemento fundamental
da analise do processo educacional, ndo apenas enquanto objetivo “maior” de toda
pratica educativa, mas enquanto manifestacdo das concepcbes sobre o
conhecimento e dos métodos utilizados pelo professor para a educacao dos alunos.

Segundo a autora (CHAUI, 1980, p. 36), “é verdade que a idéia de
conscientizacdo pressupfe a aceitacao (e a critica) das diferencas de classe a partir
da visdo social e que, sob este aspecto, € anti-ideoldgica”, mas seu uso permite

identificar riscos para os fins declarados no processo educacional:



78

Em primeiro lugar, haveria o risco de imaginar o aluno (e a classe
social) como uma consciéncia latente ou virtual, adormecida no seu
ser em si e que o professor (ou a vanguarda) viria atualizar ou
despertar. Ha o risco da atitude iluminista.

Em segundo lugar, haveria o risco de imaginar o aluno (e a classe
social) como uma consciéncia de si que, por ignorar-se a si mesma,
isto é, ndo ser ainda para si, tenderia a manifestar-se através de
palavras e de acbes alienadas ou como “falsa consciéncia”. Assim
sendo, parecerd necessario esperar que a desalienacdo ou a
consciéncia “verdadeira” Ihe seja trazida de fora por aqueles que
“sabem”. H& o risco ideolégico de diferenciar o aluno (e a classe
social) do professor (e da vanguarda) [...] diferenciar hierarquizando
e fazendo com que um dos poélos seja uma espécie de receptaculo
vazio e docil no qual venha depositar-se um contelido exterior trazido
pelo outro pdélo. Com isso, sob 0 nhome da conscientizacdo, reedita-se
sob nova roupagem o conservadorismo e o0 autoritarismo da
educacéo que se pretendia combater. (CHAUI, 1980, p. 37)

E nesse aspecto que encontramos um dos efeitos mais perversos da
forma de relacdo entre sujeito e objeto do conhecimento. Considerando o
conhecimento como algo externo ao sujeito desconsidera-se o fato de que seja uma
producdo determinada por formas especificas de compreensédo da realidade, um
método de interpretacdo da realidade.

De toda forma, “ndo se trata, evidentemente, de abandonar a
questdo da conscientizacdo, mas apenas de reavalid-la para colocar algumas
questdes novas” (CHAUI, 1980, p. 37):

N&o seria mais rico, em termos educacionais, se o professor, na
relacdo com o aluno, levasse em conta [0 fenbmeno] da contradicdo
interna entre uma consciéncia que sabe e uma consciéncia que nega
seu saber? [..] N&o seria mais rica (em termos pedagoégicos,
politicos e histdrico) uma pedagogia que percebesse e interrogasse
esse fenbmeno no qual um saber real, uma consciéncia verdadeira
das condi¢cbes objetivas, é sufocada internamente sob o peso da
adversidade que impede a verdade conhecida e reconhecida
propagar-se numa pratica e que, ao contrario, cinde essa consciéncia
gue sabe fazendo-a produzir atos e discursos negadores de seu
saber?

E nesse aspecto que se manifesta de forma mais evidente as
consequéncias da relagdo entre o saber sistematizado pela ciéncia e 0 processo
educacional. A andlise dos critérios de selecdo dos conteudos permite reconhecer
que se trata uma pratica que ultrapassa a simples opcao pelo “conteudo”,

reconhecendo-o como um processo articulado de estabelecimento dos objetivos



79

norteadores do trabalho docente, de selecdo dos recortes tematicos/conhecimentos
ja produzidos mais relevantes frente a esses objetivos e da definicdo das formas de
abordagem desses conteudos em sala de aula.

O trabalho docente, nesse sentido, assume a dialética como
instrumento de interpretacdo da realidade em termos histéricos e sociais
materializados espacialmente, cujo motor fundamental é a contradicdo. A
naturalidade dos fendbmenos espaciais encontra as contradicbes de sua existéncia
como tal na relacdo entre Homem/Natureza mediante o trabalho, e no préprio
trabalho enquanto relacao entre os homens.

A funcdo docente, nesse contexto, ndo se limita a transmissédo do
conhecimento, de repassar para o aluno o conhecimento historicamente produzido,
o professor deve trabalhar com o intuito de “suprimir a figura do aluno enquanto
aluno”, e para isso nao cabe ao professor dizer “fagca como eu”, mas “faga comigo”.
(CHAUI, 1980, p. 39).

Sem consciéncia do significado de seu trabalho enquanto professor,
0 processo de ensino/aprendizagem sob os ideais anunciados no discurso docente
se faz prejudicado, pois o0 objetivo da escola e de seu préprio trabalho torna-se
estranho ao professor.

E nesse aspecto que encontra-se um dos problemas mais sérios
decorrentes da forma de concepcao e selecdo dos contetdos escolares. A partir do
momento em que o trabalho do professor é dissociado do processo de idealizacdo
de seus objetivos, ficando sob sua responsabilidade apenas a implementacdo do
curriculo da melhor forma possivel, ou melhor, da forma mais produtiva possivel, o
professor perde a consciéncia sobre o significado de seu trabalho e reproduz, com
sua pratica, o carater ideolégico de concepcdo da realidade que pretendia
abandonar, e nesse contexto, a propria consciéncia apresenta-se como “reificacéo”,
(MESZAROS, 2008, p. 59).

E possivel identificar nesse processo uma logica especificamente
capitalista na organizacédo do trabalho na escola, em que a eliminacdo da etapa
pensante, reflexiva, do trabalho docente permite uma sobreutilizacdo de seu
potencial produtivo. Ao invés de “perder tempo” pensando, lendo, estudando para
organizar seu trabalho, o professor é direcionado ao que efetivamente interessa na

l6gica capitalista: atender o maior nimero possivel de alunos e salas de aula no
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tempo de seu trabalho, reproduzindo o discurso de grupos especificos e
naturalizando a organizacao social contraditéria na qual estamos inseridos.

A elevacdo da produtividade do professor se faz a custa da
alienacdo de seu trabalho. Para isso desenvolvem-se estratégias de controle e
intensificacdo do trabalho do professor ao submeter seu tempo, 0s objetivos e o
resultado de seu trabalho. Essa forma de submisséo do professor é responsavel por
levar para a escola a logica de organizagdo do trabalho no sistema de producgéo
capitalista, materializando-se tanto na organizagdo curricular quanto no

desenvolvimento de estratégias didaticas.

3.2 CoNDICOES DE TRABALHO E ALIENACAO DA PRATICA DOCENTE

Nossas andlises acerca da relevancia do método na organizacédo do
trabalho docente, expresso nas praticas de selecdo e organizacdo -curricular
utilizadas pelos professores, vém mostrando que existe um descompasso entre a
forma como ocorre a producédo do conhecimento na ciéncia geografica e a producéo
do conhecimento geografico no interior das instituices escolares.

Conforme Vlach (1987, p. 49).

O contetdo desenvolvido em sala de aula privilegia o conhecimento
cientifico, isto é, a transmissdo daquilo que a ciéncia erigiu como
verdade. Assim, o ensino tende a ignorar que O pensar € um
processo mais amplo e complexo do que o conhecimento; e é o
pensar que permite a reflexdo. Ocorre que a reflexdo é um atributo
do sujeito, que propicia a elaboracao da critica que, quando feita por
dentro/de dentro de uma dada programacao de atividade escolar — ja
gue estamos falando do conteudo, regra geral imposto — ainda assim
pode(rd) conduzir a um contradiscurso.

Dessa forma, mesmo com os professores pretendendo uma
proposta de formacao critica dos alunos, nem sempre a disciplina escolar faz uso da
abordagem tedrico-metodoldgica utilizada pela ciéncia na producdo do
conhecimento que permita o desenvolvimento do pensamento critico, restringindo-
se, na grande parte das vezes ao desenvolvimento de atividades responsaveis por
apenas transmitir o conhecimento.

A busca de respostas sobre a dificuldade em considerar o

conhecimento como um meio utilizado pelo professor para atingir seus objetivos
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mais caros na formacdo dos alunos nos levou a identificar no processo de
precarizacdo do trabalho do professor o elemento fundamental na submissdo do
significado e dos resultados de seu trabalho, manifestado por meio do
desenvolvimento de uma pratica docente alienada dos objetivos implicitos da
organizacao curricular e no processo de ensino/aprendizagem.

Conforme o0s apontamentos ja realizados nessa pesquisa, O
professor ndo consegue perceber o resultado final de seu trabalho junto aos alunos.
Ele desenvolve sua préatica pedagogica a partir de objetivos supostamente criticos,
pois sdo oriundos da forma de pensar da ciéncia geogréafica, mas a abordagem dos
temas investigados pela ciéncia geogréafica desenvolve-se de forma incompativel
com suas intencdes, resumindo-se a tarefa de “professar” aos alunos, conforme
Kaercher (2004, 2007a), o conjunto de conteudos “acabados” para as diferentes
séries/anos.

Mas, os problemas nao limitam-se unicamente ao dominio dos
conhecimentos disciplinares ou dos conhecimentos didatico-pedagdogicos por parte
dos professores. O processo de organizacdo do trabalho docente pressupde
também o reconhecimento de sua prépria condigcdo enquanto trabalhador.

Entre os levantamentos realizados nessa pesquisa, principalmente
nas entrevistas, sempre tivemos uma forte preocupacdo em tentar minimizar
possiveis constrangimentos dos professores que pudessem leva-los a resisténcias
em falar abertamente sobre sua pratica e dos demais colegas. Para isso
propusemos iniciar a entrevista com um questionamento sobre as condi¢cbes de
trabalho as quais o professor esta submetido e como tais condi¢des interferem na
organizacdo do trabalho docente. Com isso evidenciariamos que os propdsitos da
conversa nao era especificamente sobre o trabalho do professor, mas das
possibilidades de realizacao de seu trabalho.

Apesar de se caracterizar como um mobilizador/pretexto para a
conducdo da entrevista, esse questionamento permitiu evidenciar um elemento
muito interessante para nossas andlises. A Maior parte dos entrevistados (seis
professores), conforme haviamos imaginado, apontou tais condicbes de trabalho
como limitadores para uma pratica mais consistente. Mas, a outra parte (trés
professores) identificou o “comprometimento” dos professores como principal

limitador de um planejamento mais bem elaborado.
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Segundo esses entrevistados,

“eu ndo acredito que seja dificuldade, de tempo. Eu conheco pessoas
gue trabalham 40 horas, que participam de projetos, que estudam,
que estdo engajados com aquilo que fazem, estdo muito
comprometidos com o “dar aula”, com o formar pessoas. E conheco
professores que tem uma carga horaria muito menor e que nao
fazem... € o comodismo. E o “achar mais facil aquilo”.

Entdo eu ndo vejo como uma dificuldade por conta de tempo. Para
mim isso é uma desculpa.” (Entrevistado 2).

“Isso depende da organizacdo de cada professor, porque tem
professor que consegue se organizar e dar conta direitinho. Ou seja
o professor que ndo é organizado e nao consegue preparar aula, a
aula vai ser uma porcaria, digamos assim. Ai depois ele ndo vai ter
gualidade nas atividades que ele vai recolher dos alunos. Ai depois
nem ele mesmo se encontra na corregcdo dessas atividades.”
(Entrevistado 4)

“Eu procuro aproveitar ao maximo o tempo e dou conta do recado.
Tudo que vocé for fazer, se vocé néo tiver uma certa disciplina vocé
nao consegue fazer nada. Vocé pode ter 50% de hora atividade, mas
se vocé néo tiver uma organizacdo ndo vai ser suficiente. Eu penso
assim.” (Entrevistado 6)

Apesar de discordar do fato de que o comprometimento do professor
seja 0 elemento principal para dificuldades no planejamento, o grupo que entende as
condicdes de trabalho como limitadores de uma préatica consciente, também
concebe tal precarizacdo como um fenémeno “natural” da pratica docente, cujas
atividades realizadas fora do horario de trabalho “remunerado” pelo Estado

aparecem como parte integrante do trabalho docente.

“[...]dizer que o tempo (hora atividade) é suficiente, ndo é! Por que eu
passo sempre feriados, fins de semana, fazendo isso. Até por que eu
priorizo que esses trabalhos sejam realizados. Entéo a hora atividade
da escola € mais para vocé resolver coisas da escola. [...]JPara quem
quer mesmo trabalhar num sistema de envolvimento com os alunos,
sobretudo tendo em vista que nés temos salas de aula com quase
quarenta alunos, ou mais de quarenta, como € 0 caso do Nnosso
colégio, torna-se impossivel fazer um acompanhamento como a
gente gostaria. Com esse tempo que nos temos é impossivel, a
gente tem mesmo que usar o tempo de casa: feriados e fins de

semana.” (Entrevistado 7)

“Sempre vocé tem alguma coisa para fazer em casa, mas isso é de
praxe.” (Entrevistado 8)
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Por outro lado, apesar da naturalizacdo com que o tempo do
trabalho docente é visto, existe a consciéncia do tempo como um limitador na
qualidade do trabalho, o que leva ao desenvolvimento de estratégias por parte dos
professores para lidar com esse problema, como fica evidente nas colocagdes a

seqguir:

“[...] sala de aula, isso € a prioridade para o professor. E para ele ir
para a sala de aula e fazer da sua aula aquilo que realmente ele
gosta, aquilo que ele quer fazer — que é um bom trabalho, uma boa
aula — isso ele ndo consegue num passe de magica. Tem toda uma
bagagem que vocé tem que adquirir, e para isso vocé precisa de
tempo disponivel. Ja tiveram noites que eu estava tdo cansada que
eu queria assistir certas entrevistas na TV Cultura, mas nao tinha
condicdes, e no outro dia tinha que levantar cedo.” (Entrevistado 7)

“O que eu estou fazendo ainda ndo é o ideal, mas € uma coisa a
longo prazo. Se eu conseguir diminuir a disciplina (séries), por
exemplo, se eu tiver trés séries para fazer € uma coisa... se eu tenho
cinco é outra, porque o tempo que me é dado para fazer é o mesmo.”
(Entrevistado 9)

Frente a esses apontamentos, conduzimos nossa analise a partir de
uma das varias abordagens possiveis para o problema. Trata-se de pensar a
dificuldade apontada por Vlach (1987) no que se refere ao pensamento como um
processo, a partir da precarizacdo do trabalho docente, responséavel pela alienagéo
do professor frente a seu papel social e dos resultados de seu trabalho, ou seja, dos
alunos.

N&o se pode negar que o trabalho do professor € fundamental para
a modificacdo estrutural das sociedades, e a escola, apesar de ndo ser a uUnica
responsavel por essas mudancgas, € uma instituicdo com grandes possibilidades de
intervencdo na sociedade com vistas a essa transformacéo (SAVIANI, 1995). Mas, a
sua acao frente aos problemas de ordem econdmica, politica, cultural ou ambiental
ndo é isenta dos interesses dos diferentes segmentos sociais, portanto ndo cabe
pensa-la como um instrumento de intervencdo social cuja acdo levard,
inevitavelmente, a formacao de pessoas criticas e autbnomas.

A partir do momento em que o professor, enquanto sujeito social
conhecedor das teorias criticas de producédo do conhecimento cientifico e possuidor
das condi¢des de imprimir na educacao escolar essa visdo critica caracteristica da
ciéncia geogréfica de hoje, perde o dominio da organizacéo e direcionamento de seu
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trabalho, ou seja, dos objetivos curriculares e torna-se alienado frente o significado
do trabalho que realiza, limita a acdo da escola a tarefas de reproducdo da
sociedade com suas caracteristicas atuais.

Tais dificuldades pressupdem que, ao perder o controle sobre a
l6gica implicita no desenvolvimento da organizacdo curricular, o professor permite
gue outros agentes assumam a funcdo de organizacdo da pratica docente e, por
consequéncia, de planejamento de seu trabalho, e ai caberia questionar: quais os
interesses contidos na acao da escola conforme esses diferentes sujeitos e grupos
sociais?

Certamente essas formas de organizacdo curricular, alheias ao
professor, ndo se tratam de posicionamentos “nao-criticos” declarados, mas
isentando-se de considerar os contetudos escolares e as formas de utiliza-los a partir
de abordagens tedrico-metodoldgicas criticas, levam o processo de aprendizagem
ao nivel de simples transmissao do conhecimento

A alienacdo do trabalho é fundamental ao sistema de producéo
capitalista, a manutencéo e elevacdo dos niveis de exploracdo do trabalho, porém,
implica, para o trabalhador, em um processo de retirada da consciéncia sobre o
significado e a importancia de seu trabalho. Assim, um professor consciente do
significado de seu trabalho ndo poderia aceitar a imposicdo de um curriculo pré
determinado ou a execucgéo de abordagens cujo significado n&o seja claro para ele,
visto a prépria logica contraditoria dessa pratica para a realizacdo da educacao,
conforme os objetivos apresentados pelas escolas aqui analisadas.

E necessario que o professor tenha consciéncia sobre os
mecanismos presentes na selecdo dos contetdos, expressos por meio de listagens
prontas ou manuais predeterminados em que seus objetivos sdo estranhos aos
interesses da grande parte das pessoas em nossa sociedade, ndo s6 dos conteudos
trabalhados, mas, principalmente, da alienacdo de seu proprio trabalho enquanto
professor.

Mas, por que, enquanto professores, ndo intervimos nessa estrutura
curricular imposta, ndo s6 em documentos oficiais, mas também em livros didaticos
e outros materiais auxiliares as aulas do professor, que acabam por determinar a

selecao, organizacéo e abordagem dos contetdos desenvolvidos em sala de aula?
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Partindo de uma anélise das condi¢cdes de trabalho do professor nas
escolas com as quais tivemos contato, foi possivel perceber que a dificuldade para o
posicionamento critico frente o ensino/aprendizagem é decorrente do préprio
processo de intensificacdo e precarizacao do trabalho docente. O numero de alunos
em sala, a indisciplina, a evasao escolar, as condicbes soOcio-econbmicas dos
alunos, os salarios dos professores, a falta de materiais didaticos, a estrutura fisica
inadequada das escolas, entre outras, sdo apontadas pelos professores como
causas do insucesso que temos em atingir os objetivos curriculares propostos pela
escola nos Projetos Politico pedagdgicos, e cabe estender a essa situacdo a
dificuldade no desenvolvimento de uma pratica autbnoma, consciente, do professor
em sala de aula.

Consideramos que esses fatores sdo de grande relevancia na
determinacdo do trabalho docente, mas ndo pretendemos realizar uma abordagem
especifica sobre eles. Propomos uma analise de como essas condi¢cdes interferem
no planejamento do trabalho feito pelo professor. Essa andlise ganha respaldo nas
colocacdes de Almeida (1991), Vlach (1986; 1987), Pereira (1996), Santos (1995),
em que a consciéncia dos professores sobre o curriculo é indispensavel a uma
pratica pedagogica nao alienante.

A questdo, no entanto, € que se o professor nao tem tempo para
pensar sua pratica, planejar e dirigir seu trabalho, dificilmente conseguira se deparar
com as contradi¢cdes tedrico-metodoldgicas entre seu trabalho, imposto por outros
sujeitos ou nao, e aquilo que ele préprio pretenderia alcancar e que a grande parte
da sociedade cobra da escola.

A estrutura produtiva na qual a escola e o professor estao inseridos
exige dele uma nova forma de organizacdo das praticas pedagdgicas, determinadas
nao mais apenas pelo que o professor define como necessario, mas para atender as
novas (e velhas) exigéncias do sistema produtivo flexivel sobre o trabalhador em
formacgao nos bancos escolares. Emergem novas formas de apropriacéo, ensino e
relacdo com o conhecimento, mas, mantém-se a funcédo assumida pela escola de
adequar os grupos sociais no compartiihamento da mesma ideologia, valores e
forma de ver o mundo.

Segundo Harvey (1993, p. 151),
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O acesso ao conhecimento cientifico e técnico sempre teve
importancia na luta competitiva; mas, também aqui, podemos ver
uma renovacao de interesse e de énfase, ja que, num mundo de
rapidas mudancas de gostos e necessidades e de sistemas de
producdo flexiveis (em oposicdo ao mundo relativamente estavel do
fordismo padronizado), o conhecimento da ultima técnica, do mais
novo produto, da mais recente descoberta cientifica, implica a
possibilidade de alcancar uma importante vantagem competitiva.

Sem duavida, o sistema de educag¢do assume um papel fundamental
no desenvolvimento de competéncias e habilidades e da apropriagcdo de
conhecimentos, que os trabalhadores serdo dotados e das que serdo requeridas no
desenvolvimento das novas fun¢bes produtivas, o que também exige do professor
um esfor¢o para dominar as mais novas tecnologias que devem ser repassadas aos
alunos, visto que “o0 acesso a informacéo, bem como o seu controle, aliado a uma
forte capacidade de analise instantanea dos dados, tornam-se essenciais a
coordenacao centralizada de interesses corporativos descentralizados.” (HARVEY,
1993, p. 151).

Desta forma, as dificuldades no desenvolvimento do trabalho em
sala de aula, ndo especificamente as referentes ao planejamento, mas ao processo
de ensino/aprendizagem, resultam das novas caracteristicas a serem assumidas
pela educacdo escolar. O esfor¢o do professor, ou a que ele é submetido, decorre
das novas habilidades cognitivas e técnicas exigidas do aluno — futuro trabalhador —
para atender as novas necessidades do sistema de producao capitalista (KUENZER,
2002a) frente aos problemas e dificuldades enfrentados por ele na realizagao de seu
trabalho.

Em grande parte, tais dificuldades apontadas no interior da escola,
sdo uma consequéncia das novas necessidades educacionais. Para desenvolver os
ideais de autonomia, lideranca, criatividade, ndo € mais possivel a manutencédo da
“ordem” mediante relacdes de poder existentes na escola had décadas atrds. O
problema € que o desenvolvimento dessa nova proposta restringe o professor as
tarefas didaticas de conducédo do processo de educacao.

Na esséncia, por meio das novas necessidades educacionais e da
consequente reformulacdo da funcdo do docente, o trabalhador em educacéo é
submetido ao capital da mesma forma que o trabalhador fabril. Retira-se do

professor a autonomia intelectual de organizacdo curricular, mas exige-se dele as
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estratégias para elevar os indices de “produtividade” de seu trabalho por meio de
estratégias didaticas.

Todos os seus esforgos sdo no sentido de tornar mais eficaz, mais
produtivo, o processo de educacao responsavel por adequar o novo trabalhador ao
sistema de producéo flexivel.

Conforme Kuenzer (2002a, p. 86),

As demandas do processo de valorizagcdo do capital nesta nova
forma de realizacdo exigem a educacdo de trabalhadores de novo
tipo, e em decorréncia, de uma nova pedagogia. Da mesma forma,
0s métodos flexiveis de organizacdo e gestdo do trabalho, ndo s6
exigem novas competéncias, como também invadem a escola com
0S novos principios do toyotismo.

Segundo a autora, o principio da flexibilidade se constitui, no sistema
produtivo, como instrumento de reunificagdo da fragmentacéo do trabalho no modelo
taylorista/fordista, agora ndo mais suficientes para possibilitar a ampliacdo das
condicbes de acumulacdo. Da mesma forma, na educacdo, ndo € mais possivel
utilizar préaticas de trabalho compartimentado, que considerem o conhecimento de
forma isolada, desconectada de outros conhecimentos. “[...] ha que se considerar as
novas formas de organizacdo que buscam superar os limites da fragmentacao
taylorista/fordista através de processos de recomposicdo da unidade dos processos
de trabalho, e em consequéncia, da formacéo.” (KUENZER, 2002a, p. 86).

Considerando o principio da unicidade do trabalho do professor,
poderiamos concluir que o modelo educacional pautado na tendéncia pedagogica
flexivel possibilita enormes avancos na superacdo do modelo fragmentado de
conhecimento que imperou na ciéncia e na educacao escolar por muito tempo. Mas,
Kuenzer (2002a) questiona esse modelo como um instrumento efetivo de ampliagao
do dominio intelectual em direcdo a superacdo de um conhecimento meramente
empirico, na busca da autonomia intelectual.

Segundo a autora,

[...] sob a aparente reconstituicdo da unidade do trabalho para
enfrentar os limites da divisdo técnica, se esconde sua maior
precarizagdo, exatamente porque a finalidade das novas formas de
organizacdo, ao ampliar as possibilidades de reproducdo ampliada
do capital, ndo superam, mas aprofundam a divisdo entre capital e
trabalho.
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Da mesma forma, a reconstituicdo da fragmentacdo do trabalho
pedagdgico, seja através do “paradigma da transdisciplinaridade”, ou
da tentativa de articular teoria e pratica ou através da intencdo de
conferir unidade ao trabalho pedagdgico de modo a superar a
formacdo de especialistas, embora seja uma aproximacao positiva,
ndo supera a fragmentacdo inerente a funcdo da escola no
capitalismo [...]. (KUENZER, 2002a, p. 80).

As novas exigéncias de educacdo requeridas pelo sistema de
producdo tem como base o desenvolvimento de competéncias e habilidades dos
trabalhadores por meio do acesso aos produtos do conhecimento cientifico e das
novas técnicas, ou da ampliacdo do acesso ao conhecimento historicamente
produzido, agora sob novas relacbes pedagogicas, mas que ainda priorizam o
acesso aos conhecimentos como produto.

Nota-se que o desenvolvimento da autonomia intelectual dos alunos,
e mesmo do trabalho do professor, somente podem ser alcangados por meio de um

novo tipo de relacdes entre sujeito e objeto do conhecimento.

Do ponto de vista da pedagogia, isso significa substituir a
centralidade dos conteudos, produtos do conhecimento humano, pela
centralidade da relacdo processo/produto, ou seja, conteudo/método,
uma vez que ndo basta apenas conhecer, mas principalmente
aprender e dominar 0s processos através dos quais o conhecimento
é produzido. (KUENZER, 2002b, p. 141)

Nessa perspectiva, seria tentador pensar essa relacdo como o
caminho para o desenvolvimento intelectual autbnomo dos alunos, mas néo se trata
de um processo tdo simples. “A capacidade de construir e decodificar significados é
mediada pelas rela¢cdes sociais, que no modo de producéo capitalista séo relacdes
de classe” (KUENZER, 2002b, p. 145), portanto, a construcdo do significado dos
fendbmenos, conceitos, processos, € mediado por uma representacdo social dos
objetos na forma de conteudos escolares e dos processos a partir do discurso
dominante na sociedade. Ela refere-se a uma determinada forma de ver o mundo,
transferida aos alunos por meio de uma estrutura curricular responsavel por
reproduzir na escola a alienacdo da classe trabalhadora presente na sociedade.

Isso consiste em ver o contetdo dos fenébmenos estudados a partir
de uma visdo de mundo do capital, visto que a definicdo dos critérios de selecao,
organizacdo e abordagem dos conteudos € feita a partir do que o sistema de

producdo exige como necessario ao trabalhador.
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O professor, ao perder o dominio sobre a organizagcao curricular e
ter seu trabalho, e submetido a légica da acumulacédo flexivel, assume, dentro do
sistema de educacado, a funcdo de executor de uma proposta politico-pedagodgica
reprodutora da logica capitalista e, ao ter seu trabalho cada vez mais intensificado
em funcdo das novas demandas assumidas pelo sistema educacional e das
estratégias de exploracdo de seu trabalho, fica cada vez mais dificil a possibilidade
de superacgédo desse quadro, pois ele leva a um processo de precarizacao cada vez
mais ampliado frente a desvalorizacdo salarial, sucateamento das condi¢bes de
trabalho, excesso de alunos em sala de aula, entre outros.

Cada vez mais submetido a condi¢cdes precarias de trabalho, o
professor transfere para o Estado e para outros agentes sociais, conscientemente ou
ndo, tudo aquilo que caracteriza o trabalho pedagdgico fora de sala de aula: o
planejamento, a proposta e as técnicas de avaliacdo, a critica, e concentra-se nas
atividades de execucéo de um curriculo que sequer tem condi¢des para analisar. E
essa pratica, por sua vez, € responsavel por reproduzir uma educacao

descontextualizada e alienada sobre 0s processos de organizagao espacial.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme as discussdes realizadas nessa pesquisa, 0s objetivos da
educacdo e, consequentemente, os sentidos atribuidos aos contetdos didaticos,
diferem conforme os interesses sociais e de classe envolvidos no processo
educacional. Esse fato reforca a necessidade de uma acéo consciente e autbhoma
do professor no processo de organizacdo curricular, necessaria para que a escola
exerca seu papel social de formacdo de sujeitos criticos e conscientes, a partir da
utilizacdo do discurso critico-social que evidencia as contradigcdes sociais e propde a
recomposicao dessas relacdes sociais de forma menos excludente.

Nesse contexto, o processo de selecdo e organizacdo dos
conteudos emerge como um elemento fundamental para o sucesso dos objetivos
educacionais declarados nos projetos politico-pedagdgicos das escolas na
atualidade, visto que os conteddos escolares sdo os meios pelo qual torna-se
possivel atingir os fins do processo educacional. Mas, apesar de sua relevancia para
a formacao educacional, € no processo de sele¢do dos contetdos escolares que se
encontra manifestado um dos maiores problemas enfrentados pela escola para
formar sujeitos criticos: o sentido dos conteddos desenvolvidos em sala de aula
divergem dos ideais de educacdo assumidos pela escola.

Por meio da interpretacdo da pratica docente, apesar de todas as
discussbes e producao cientifica sobre o tema, ainda € possivel perceber que as
principais preocupacdes do professor permanecem no ambito dos conteidos como
objeto do conhecimento que serd “ensinado” na escola e ndo na producdo do
conhecimento junto dos alunos. Dessa forma, conforme € possivel concluir a partir
dos apontamentos feitos pelos professores consultados ao longo dessa pesquisa, 0
ensino dos conteudos escolares torna-se o objetivo do trabalho docente, ou seja, 0s
fins da educacdo limitam-se a transmitir os conhecimentos historicamente
produzidos.

Essa prética reflete uma forma especifica de compreensdo dos
conteudos escolares, vistos como “conhecimentos prontos e acabados” a serem
transmitidos pelo professor e aprendidos pelo aluno, cujo processo de selecéo
encontra-se dissociado dos objetivos para a formacao critica apontada nos PPPs
analisados.
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E nesse sentido que encontra-se um dos principais problemas
referentes a concepc¢do dos conteudos: o conhecimento € concebido como algo
externo ao sujeito, como verdades inquestiondveis responsaveis por explicar os
mais diferentes fendmenos sociais. Assim, deixa-se de lado o contexto soécio-
histérico em que tais conhecimentos foram produzidos, apropriados e transmitidos, e
com isso ndo se questiona a sua esséncia, ou seja, 0 “contetdo” dos fenébmenos,
teorias e conceitos enquanto constru¢des sociais.

Conforme nossas andlises € possivel perceber que essa pratica
encontra-se associada a uma tradicdo presente no ensino de Geografia, em que as
listagens de conteudos reproduzem sequéncias (apresentadas na forma de
tematicas) naturalizadas para as diferentes séries/anos. Com isso, 0 processo de
selecdo dos contetdos necessarios para o0 alcance dos objetivos educacionais &
substituido pela reproducdo de temas cuja abordagem passa a ser o objetivo da
escolarizacao.

O problema fundamental da utilizacdo dessas listagens prontas é
gue ndo se tratam de opg¢Oes conscientes a partir dos objetivos educacionais. Seu
uso, sem uma reflexdo critica, desconsidera o conhecimento como uma construcao
politico-ideologica responsavel pelo desenvolvimento de formas especificas de
compreensao da realidade.

Cabe apontar, ainda, que os efeitos da naturalizacdo dessas
sequéncias predefinidas de conteddos para as diferentes séries/anos retira do
professor a responsabilidade pela organizacdo autbnoma da pratica docente, ou
seja, de pensar sobre a organizacdo de seu proprio trabalho e justificar as opcdes
pelo contetdo a ser ensinado, que, por sua vez, dificulta a definicAo de sentidos
para os conteudos a serem desenvolvidos em sala de aula.

Esse processo, no entanto, encontra nos mecanismos de exploracao
e precarizacdo do trabalho docente seu principal condicionante, retirando do docente
as estapas pensantes da organizagao curricular. Assim, corre-se 0 risco de
desconsiderar o carater politico-ideologico presente na producdo do conhecimento
cientifico a ser reproduzido socialmente, naturalizando formas de compreenséo da
realidade que divergem dos ideais declarados pelos proprios professores.

As preocupacdes com as atividades de selegcédo, organizagéo e
abordagem dos conteldos, justificam-se pela exigéncia, por parte do professor, do
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desenvolvimento de uma postura tedrico-metodoldgica, responsavel pela atribuicao
do sentido para o trabalho docente, expresso nos pressupostos tedricos sobre o qual
0os conhecimentos cientificos foram produzidos e a partir dos quais o aluno sera
estimulado a pensar a realidade.

A autonomia da organizacdo e selecdo do conteudo curricular pelo
professor emerge como um elemento de grande importancia na organizacdo do
trabalho docente, pois € por meio dela que enumera-se conhecimentos, fendmenos,
conceitos, que viabilizam o desenvolvimento dos objetivos pedagdgicos. Mas, nao
basta que os conteudos sejam “escolhidos”. O processo de ensino-aprendizagem
requer uma organizacao especifica dos conteddos em que o processo de ensino-
aprendizagem seja conduzido a partir de uma sequéncia intencional, por meio da
qual pode-se construir o sentido dos diferentes conteldos escolares.

Essa sequéncia de enunciados e abordagens permite a articulagéo
de temas isolados, tradicionalmente inseridos nas propostas curriculares de forma
fragmentada, colaborando para a construcdo de sentidos, tanto dos temas
estudados como da articulagéo entre eles, a partir da evidenciagdo do contexto no
qual os conhecimentos sdo produzidos. Dessa forma o acesso ao conhecimento é
concebido como um processo, pelo qual o aluno deveria pensar sobre a realidade, e
nao apenas recebé-lo como um produto pronto e acabado.

Uma abordagem contextualizada dos conhecimentos produzidos
ganha destaque frente o processo de ensino-aprendizagem, em que funciona como
elemento articulador dos diferentes temas propostos nos planos curriculares
estudados pelos alunos, frequentemente sem vinculos entre si, permitindo seu uso
na identificacdo das contradicdes presentes nos diferentes discursos que chagam
cotidianamente para esse aluno.

Dessa forma, ndo cabe pensar os conteudos isoladamente, mas a
partir de uma articulagcdo que permita a apreensao, de forma significativa, de seu
processo histérico de constituicdo, ou seja, dos caminhos trilhados na producéo do
conhecimento. Essa articulacdo € o que permitird a significacdo dos novos
conteudos frente a outros ja internalizados pelo aluno.

Isso possibilitaria ao aluno compreender 0s conhecimentos
escolares, fenbmenos e problemas estudados pelas ciéncias, a partir de seu
processo historico de constituicdo. E por meio desse processo que se tenta retomar
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a unicidade do conhecimento fragmentado por visbes cartesianas dominantes na
ciéncia ha poucas décadas.

A escola passa a ser o lugar em que o0s conhecimentos
fragmentados ganham possibilidade de retomar sua unicidade. Mas isso depende de
uma abordagem consciente dos conteudos escolares pelo professor, visto que o
processo de mediacdo do ensino-aprendizagem é permeado por um conjunto de
forcas, interesses, ideologias, implicitos na pratica social.

Assim, mesmo frente a um contexto em que os diferentes
conhecimentos se articulam, 0os processos cognitivos de desenvolvimento do pensar
sdo condicionados pelas relacdes tedrico-metodoldgicas contidas na abordagem
destes temas, o que reforca a necessidade do dominio dos mecanismos de
producdo do conhecimento pelo professor.

A superacdo do carater fragmentado do trabalho docente sé se
tornard possivel a partir da clareza de concepcdo sobre a producdo e uso do
conhecimento e do compromisso politico de seu trabalho, o que permitiria o
enfrentamento da estrutura dominante. Nesse processo torna-se necessario superar
ndo sO o carater fragmentado do curriculo escolar, como também a tendéncia a
superficializacéo do tratamento dos conhecimentos escolares.

Essa superficializacdo das abordagens, ao permanecer na simples
“transmissdo” do conhecimento, dificulta a compreensdao dos contelldos como o
produto de um conjunto de relagbes, construido historicamente e permeado de
contradicdes sociais. Desconsidera-se, assim, o carater ideoldgico e politico
presentes nos diferentes discursos desses objetos do conhecimento, o que leva a
um processo de naturalizagdo de fendbmenos contraditérios, resultantes dos conflitos
sociais no qual os proprios alunos estéo inseridos.

E indispensavel ter clareza de que o acesso amplo da sociedade aos
conhecimentos historicamente produzidos e sua democratizacdo € uma necessidade
decorrente da atual fase de reestruturacdo do sistema de producéo capitalista, mas
também dos processos de formagcdo humana da sociedade. E como tal, cabe ao
professor posicionar-se frente aos conflitos e contradi¢cées sociais, conscientemente
utilizando-se deles para contribuir com o processo de humanizacao da sociedade.

Para tanto é necessario que o proprio professor se veja como um

sujeito especifico dentro da sociedade, compreendendo que por meio de seu



94

trabalho exerce funcdes de grande relevancia na organizacao social. Dessa forma,
deveria ser consciente dos mecanismos de sujei¢cdo de seu trabalho, manifestados,
entre muitos outros aspectos, no condicionamento das atividades de organizagéo do
trabalho pedagdgico.

Nesse sentido, nossa contribuicdo para os professores torna-se
limitada a uma breve analise da forma como ocorre o desvirtuamento dos ideais de
educacado apontados nos PPPs, por meio dos procedimentos de selecdo dos
conteudos cotidianamente realizados no ambiente escolar, mas ressalta a
necessidade do enfrentamento das condicbes de trabalho as quais somos
submetidos, na busca de um posicionamento critico sobre o que ensinamos e por

qual motivo ensinamos.



REFERENCIAS

ALMEIDA, R. D. A propdésito da questao tedrico-metodoldgica sobre o ensino da
Geografia. Terra Livre: pratica de ensino em Geografia, Sado Paulo, n. 8, p. 83-90,
1991.

ALVES, R. Filosofia da ciéncia. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982.

APPLE, M. W. Trabalho docente e textos: economia politica das relacfes de
classe e de género em educacéao. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

BRANDAO, C. R. O que é educacéo. 2. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1981.

CAVALCANTI, L. de S. Geografia, escola e construcéo de conhecimentos.
Campinas: Papirus, 1998.

CHAUI, M. de S. Ideologia e educacédo. Educac&o e Sociedade, Ano 2, n. 5,
Campinas: Cortez editora/ Autores associados/CEDES, p. 24-40, jan. 1980.

. O que éideologia. 22. ed. Sado Paulo: Brasiliense, 1986.

COLL, C. et al. Os conteudos na reforma: ensino e aprendizagem de conceitos,
procedimentos e atitudes. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

DAMIANI, A. Populacéo e geografia. 4. ed. Sdo Paulo: Contexto, 1998.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FORQUIN, J-C. Saberes escolares, imperativos didaticos e dinamicas sociais.
Teoria & Educacéao, Porto Alegre, n. 5, p. 28-49, 1992.

. Escola e cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento
escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

95

GONZALEZ, X. M. S. Didactica de la geografia: problemas sociales y conocimiento

del medio. Barcelona: Ediciones del Serbal, 1998.
HARVEY, D. Condicéo p6és-moderna. 3. ed. Sdo Paulo: Loyola, 1993.

KAERCHER, N. A. A geografia escolar na préatica docente: a utopia e 0s
obstaculos epistemoldgicos da geografia critica. 2004. 363 f. Tese (Doutorado) —
FFLCH-USPDG, Séo Paulo, 2004.

. Quando a geografia critica € um pastel de vento e nés, seus professores,

Midas. In: COLOQUIO INTERNACIONAL DE GEOCRITICA, 9., Porto Alegre, 2007.

Anais... Porto Alegre-UFRGS, 2007a.

. A Geografia Escolar: gigante de pés de barro comendo pastel de vento num

fast food? Terra Livre, Presidente Prudente, ano 23, v. 1, n. 28, p. 22-44, jan./jun.,
2007b.



96

KIMURA, S. Territorio de luzes e sombras: a proposta de ensino de Geografia da
cenp. Terra Livre, S&o Paulo, ano 25, v. 1, n. 32, p. 17-30, jan./jun. 2009.

. Linguagem e producao de sentidos no ensino de Geografia. Terra Livre.
Séo Paulo, ano 26, v. 1, n. 34. p. 177-188, jan./jun., 2010.

KUENZER, A. Trabalho pedagdgico: da fragmentacdo a unitariedade possivel. In.
FERREIRA, N. S. C.; AGUIAR, M. A. da S. (Orgs.) Para onde vao a orientacao e a
supervisao educacional? 2. ed. Campinas: Papirus, 2003.

. Excluséo includente e incluséo excludente: a nova forma de dualidade
estrutural que objetiva as novas relacdes entre educacéo e trabalho. In: SAVIANI,
D.; SANFELICE, J. L.; LOMBARDI, J. C. (Org.). Capitalismo, trabalho e educacéo.
Campinas: Autores Associados, 2002 a.

. Educacao, linguagens e tecnologias: as mudanc¢as no mundo do trabalho e
as relacdes entre conhecimento e método. In. CANDAU, V. M. (Org.). Cultura,
linguagem e subjetividade no ensinar e aprender. 2. ed. Rio de Janeiro: DP&A,
2002b.

LEITE, S. Refletindo sobre o significado do conhecimento cientifico. Em Aberto.
Brasilia, ano 12, n. 58, p. 23-29, abr./jun. 1993.

LIBANEO, J. C. Os contetdos escolares e sua dimenséo critico-social. Revista da
ANDE, Séo Paulo, n. 11, p. 5-13, 1986.

. Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos
conteudos. 9. ed. Sdo Paulo: Loyola, 1990.

LOPES, A. C. Conhecimento escolar e conhecimento cientifico: diferentes
finalidades, diferentes configuracdes. In: . Curriculo e epistemologia. ljui:
Ed. Unijui, 2007.

MESZAROS, |. A educacéo para além do capital. 2. ed. Sdo Paulo: Boitempo,
2008.

MONBEIG, P; AZEVEDO, A. de; CARVALHO, M. C. V. de. O ensino secundario da
geografia (resgatando textos antigos). Orientacao: Revista do Departamento de
Geografia da USP, Sao Paulo, n. 8, 1990.

MORAES, A. C. R.; COSTA, W. M. da. A valorizacdo do espaco. Sao Paulo:
Hucitec, 1984.

MOREIRA, A. F; SILVA, T. T. Sociologia e teoria critica do curriculo: uma introducao.
In. MOREIRA, A. F; SILVA, T. T. (Org.). Curriculo, cultura e sociedade. 8. ed. S&o
Paulo: Cortez, 2005.

MOREIRA, M. A. A teoria da aprendizagem significativa e sua implementacéo
em sala de aula. Brasilia: Ed. Universidade de Brasilia, 2006.

ORLANDI, E. P. Andlise de discurso: principios e procedimentos. Campinas
Pontes, 2000.



97

PARANA. Secretaria de Estado da Educac&o. Diretrizes curriculares da educacgéo
basica: geografia. Curitiba: Secretaria Estadual de Educacgéo, 2008.

PEREIRA, D. Geografia escolar: conteudos e/ou objetivos? Caderno Prudentino de
Geografia, n. 17, 1995.

. Geografia escolar: uma questéao de identidade. Caderno CEDES: Ensino
de geografia, n. 39, p. 47-56, dez. 1996.

POVOA-NETO, H. Migracées internas e mobilidade do trabalho no Brasil atual:
novos desafios para a andlise. Experimental, Sdo Paulo, n. 2, p. 11-24, mar. 1997.

POZO, J. I. A aprendizagem e o0 ensino de fatos e conceitos. In: COLL, C. et al. Os
conteudos na reforma: ensino e aprendizagem de conceitos, procedimentos e
atitudes. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

RUA, J. Repensando a geografia da populacdo. Revista do Departamento de
Geografia, Rio de Janeiro, n. 1, p. 57-71, jan. 1997.

SACRISTAN. J. G. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. 3. ed. Porto Alegre:
Artmed, 1998.

SANTOS, D. Conteudo e objetivo pedagdgico no ensino da Geografia. Caderno
Prudentino de Geografia, Presidente Prudente, n. 17, 1995.

SAVIANI, D. A funcao docente e a producéo do conhecimento. Educacéao e
Filosofia, Uberlandia, v. 11, n. 21, p. 127-140, jan./jun.-jul./dez. 1997.

. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes. 5. ed. Campinas:
Autores Associados, 1995.

SAVIANI, N. Escola e luta de classes na concep¢ao marxista de educacao.
Germinal: Marxismo e educagdo em debate, Londrina, v.3, n. 1, p. 7-14, fev. 2011.

SEVERINO, A. J. Metodologia do trabalho cientifico. 23. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2007.

VLACH, V. R. F. Da ideologia no ensino da Geografia de 1° e 2° graus. Educacéao e
Filosofia. Uberlandia. v. 1, n. 1, p. 35-44, jul./dez. 1986.

. Fragmentos para uma discussdo: método e contetdo no ensino da
Geografia de 1° e 2° graus. S&o Paulo: Marco zero, 1987. p. 43-58. (Terra Livre: o
ensino de Geografia em questdo e outros temas, n. 2).

YOUNG, M. Para que servem as escolas? Educacao & Sociedade, Campinas, v.
28, n. 101, p. 1287-1302, set./dez, 2007.



98

REFERENCIAS CONSULTADAS

ANTUNES, R; ALVES, G. As muta¢des no mundo do trabalho na era da
mundializacéo do capital. Educacao e Sociedade, Campinas, v. 25, n. 87, p. 335-
351, maio/ago., 2004.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 5. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1990.

AZAMBUJA, L. D. A construgéo social do conhecimento na Geografia escolar.
Espacos da Escola, ljui, ano 12, n. 47, p. 5-10, jan./mar. 2003.

CALLAI H. C. A Geografia e a escola: muda a Geografia? Muda o Ensino? Terra
Livre — AGB, Séao Paulo, n. 16, p. 133-152, 1. sem.b2001.

. A Geografia no ensino médio. Terra Livre — AGB, S&o Paulo, n. 14, p. 56-
89, jan./jun., 1999.

CARLOS, A. F. A. A Geografia na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 1999.

CASTELLAR, S. (Org.). Educacao geografica: teorias e praticas docentes. 2. ed.
Sao Paulo: Contexto, 2010.

CAVALCANTI, L. de S. Ensinar geografia para a autonomia do pensamento: o
desafio de superar dualismos pelo pensamento tedrico critico. Revista da ANPEGE,
v.7,n. 1 n.esp., p. 193-203, out. 2011.

. Propostas curriculares de geografia no ensino: algumas referéncias de
andlise. Terra Livre — AGB, S&o Paulo, n. 14, p. 111-128, jan./jun. 1999.

CELESTE FILHO, M. Com que conteudo eu vou ao curriculo que vocé me
convidou? Geografia e historia no ensino fundamental. Ciéncia Geografica, Bauru,
v. 15, n. 1, jan./dez. 2011.

GOODSON, I. Curriculo, narrativa e o futuro social. Revista Brasileira de
Educacéo, v. 12, n. 35, p. 241-251, maio/ago. 2007.

KATUTA, A. M. A educacéo docente: (re)pensando as suas praticas e linguagens.
Terra Livre, Presidente Prudente: AGB, ano 23, v. 1, n. 28, p. 221-23, jan./jun.,
2007.

KOCHE, José Carlos. Fundamentos de metodologia cientifica: teoria da ciéncia e
iniciacdo a pesquisa. 16. ed. Petropolis: Vozes, 1999.

LACOSTE, Y. A geografia: isso serve, em primeiro lugar, para fazer a guerra.
Campinas: Papirus, 1988.

LAJOLO, M. Livro didatico: um (quase) manual de usuéario. Em Aberto, Brasilia, ano
16, n. 69, p. 3-9, jan./mar., 1996.



99

LOPES, A. C. Reflexdes sobre curriculo: as relacdes entre senso comum, saber
popular e saber escolar. Em Aberto, Brasilia, ano 12, n. 58, p. 15-21, abr./jun.,
1993.

LOPES, AC; MACEDO, E. (Orgs.) Curriculo: debates contemporaneos. 2. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2005.

LOPES, C. S. O conhecimento pedagdgico do conteldo e os processos de formagao
do professor de Geografia. ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO DE
GEOGRAFIA, 10., 2009, Porto Alegre. Anais... Porto Alegre, 2009.

MOREIRA, R. O discurso de avesso: para a critica da geografia que se ensina. Rio
de Janeiro: Dois Pontos, 1987.

. Pensar e ser em geografia: ensaios de histdria, epistemologia e etnologia
do espaco. 22 Ed. S&o Paulo: Contexto, 2011.

PEDRA, J. A. Curriculo e conhecimento: niveis de selecdo do conteado. Em Aberto.
Brasilia, ano 12, n. 58, p. 30-36, abr./jun. 1993.

PEREIRA, D. A dimensao Pedagdgica na formacao do gedgrafo. Terra Livre —
AGB, Sao Paulo, n. 14, 41-47, jan./jun., 1999.

PONTUSCHKA, N. N; PAGANELLI, T. I; CACETE, N. H. Para ensinar e aprender
geografia. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

SAVIANI, N. Saber escolar, curriculo e didatica: problemas da unidade
conteudo/método no processo pedagogico. 3. ed. Campinas: Autores Associados,
2000.

SOARES, M. L. de A. Girassadis ou heliantos: maneiras criadoras para o conhecer
geografico. Sorocaba: PM — LINC, 2001.

SOUZA, J. G. de. KATUTA, A. M. Geografia e conhecimentos cartograficos: a
cartografia no movimento de renovacao da Geografia brasileira e a importancia do
uso de mapas. Sao Paulo: Ed. UNESP, 2001.

TOMITA, L. M. S. Ensino de geografia: aprendizagem significativa por meio de
mapas conceituais. 2009. 178 f. Tese (Doutorado) — FFLCH-USPDG, Séao Paulo,
20009.

VESENTINI, J. W. Educacéo e ensino da geografia: instrumentos de dominacéo
el/ou libertacdo, In: CARLOS, A. F. A. (Org.) A geografia na salade aula. 5. ed.,
Sao Paulo: Contexto, 2003. p. 14-33.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.

WOLF, S. Informatizacdo do trabalho e reificacdo: uma analise a luz dos
programas de qualidade total. Campinas: Ed. Unicamp; Londrina: EDUEL, 2005.



100

YOUNG, M. O futuro da educacdo em uma sociedade do conhecimento: o
argumento radical em defesa de um curriculo centrado em disciplinas. Revista
Brasileira de Educacdo, v. 16, n. 48, set./dez., 2011.



101

ANEXOS



102

ANEXO A
Questionario aplicado aos professores

SELECAO DE CONTEUDOS E ORGANIZACAO
DO TRABALHO DOCENTE#

PERFIL DO ENTREVISTADO:
Area de formacéo:

Tempo de docéncia (aproximado):
Carga horéaria de trabalho:

Séries em que atua:

Atividades exercidas na educacao:

QUAIS CONTEUDOS SOBRE POPULACAO SAO TRABALHADOS NA EDUCACAO
BASICA (NAS DIFERENTES SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO)?

ESTES CONTEUDOS ESTAO ASSOCIADOS A QUAIS OBJETIVOS?
COMO E FEITO O PROCESSO DE SELECAO DOS CONTEUDOS NA ESCOLA?

QUAIS AS DUVIDAS SOBRE COMO SELECIONAR OS’CONTEUDOS OU QUAIS
CONTEUDOS SELECIONAR PARA UMA DETERMINADA SERIE?

NA ESCOLA EM QUE VOCE TRABALHA OS LIVROS DIDATICOS SAO UTILIZADOS
COMO REFERENCIAS PARA SELECIONAR OS CONTEUDOS? POR QUE?

QUAL A IMPORTANCIA DA EXISTENCIA DE UMA LISTAGEM DE CONTEUDOS
COMUNS A TODO O ESTADO DO PARANA? #

21

22

O objetivo deste roteiro é verificar a percepg¢éo do professor sobre a forma como séo feitas as
atividades de planejamento (nas escolas da rede publica estadual).

Obs: A questéo 6 ¢€ ilustrativa da dissociacdo do processo de selecdo de conteudos dos objetivos
orientadores de sua selecdo. Os prejuizos de conteudo, tantas vezes comentados nesta questao,
referem-se aos conteldos necessarios para a série, desconsidera 0s contelidos como meios e 0s
estabelece como fins do processo educativo.
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ANEXO B
Roteiro da entrevista realizada

SELECAO DE CONTEUDOS E ORGANIZACAO
DO TRABALHO DOCENTE

PERFIL DO ENTREVISTADO

Idade:

Area de formacéo:

Tempo de docéncia (aproximado):

Carga horaria de trabalho:

Séries em que atua:

Atividades exercidas na educacao:

Cursos de pés-graduacao:

Principais atividades de formacéo continuada:

ONoOORWNE

O objetivo deste roteiro € verificar a percepcao do professor sobre a forma como séo
feitas as atividades de planejamento (nas escolas da rede publica estadual).

1 - O tempo disponivel para a realizacdo das atividades de planejamento é
suficiente?

Relacdo de conteudos anual

Planos de aula/plano de trabalho docente

Elaboracéo/correcao de atividades (qual deles é priorizado?)

2 - Como a Rotina dos professores interfere no planejamento?
Carga horéaria em sala.

N° de alunos

Atividades administrativas (burocraticas)

3 - Quais os materiais que o Estado oferece para auxiliar o professor nas
atividades de planejamento?

Qual deles é mais utilizado/acessivel para o desenvolvimento das atividades de
planejamento (Relacdo de conteddos anual, Planos de aula/plano de trabalho
docente, Elaboracao/correcéo de atividades)

4 - Qual a maior dificuldade para a montagem da relagdo anual de conteddos?

5 - Quais as praticas predominantes para a realizacdo das atividades de
planejamento:

Ela é possivel de ser realizada apenas na semana pedagoégica?

Orienta-se a selecéo a partir do livro didatico?

Orienta-se a selecdo a partir da relacdo de contetdos da DCE de Geografia?
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6 - Existem duvidas sobre como selecionar os conteddos ou quais conteudos
selecionar para uma determinada série?

Como é feito o processo de selecao de conteudos?

Como é definida a ordem para se trabalhar esses contetdos nas diferentes séries?
O tempo disponivel para a disciplina de geografia é suficiente para trabalhar todos
os conteudos? Como administra a relagdo Tempo/Contetudo?

7 - Quais os conteudos sobre Populacdo que sdo priorizados no
planejamento?

Em qual série(s) séo trabalhados?

Por que a opcao por esses contetdos e ndo outros?

Quais os objetivos pra esses conteldos?

Quais as principais referéncias bibliogréaficas utilizadas para subsidiar o trabalho com
0s conteudos sobre populacao?

8 - Atualmente existe uma diversidade de termos para se referir aos conteudos,
esses termos séo claros para os professores?

O que € o conteudo curricular?

Conteudo estruturante?

Conteudo basico?

Conteudos especificos?



